






Esta publicación recoge los trabajos presentados en el I Simposio Internacional  que se 
celebró en Pamplona los días 22 y 23 de noviembre del año 2013, organizado por el 
grupo de investigación EDARTE de la Universidad Pública de Navarra.
Uno de los propósitos de la investigación que inspiró la celebración del simposio y que 
se ha trasladado a la edición de este libro es abordar de manera crítica la tendencia 
general a considerar a los jóvenes como meros consumidores de los artefactos 
culturales ofrecidos por los mass media; una percepción sólidamente instalada en 
nuestras sociedades, a pesar de que a nadie se le escapa que las tecnologías que 
vehiculan tales artefactos propician tanto el consumo como la producción.
Aspiramos con ello a contribuir, modestamente, al conocimiento que está generando 
este ámbito de la investigación social y educativa, así como a que se comprenda mejor 
la realidad educativa y cultural en la que viven los jóvenes y se desenvuelven sus 
acciones. 
This publication presents proceedings of the 1st International Symposium held in 
Pamplona from November 22-23, 2013. The symposium was organised by the EDARTE 
research group of the Universidad Pública de Navarra [Public University of Navarre].
One research objective that inspired the symposium’s formation and that pervades 
this book involves critically addressing prevailing views of youth as mere consumers 
of cultural artefacts offered by the mass media. This perception is firmly rooted in our 
society in spite of the fact that technologies that carry these artefacts foster not only 
consumption, but production as well. 
We humbly wish to contribute to the dissemination of social and educational research 
and to enhance understanding of current cultural and educational realities in which 
youth live and interact.
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Esta publicación recoge los trabajos presentados en el I Simposio Internacional “+ q knsmdrs d imgns. 
Mapeando y evaluando la investigación sobre Jóvenes Productores de Cultura Visual“ que se celebró en 
Pamplona los días 22 y 23 de noviembre del año 2013. Este simposio fue organizado por el grupo de 
investigación EDARTE de la Universidad Pública de Navarra, en el marco del proyecto de investigación 
“Jóvenes productores de cultura visual: competencias y saberes artísticos en educación secundaria” (EDU 
2009-13712), con la idea de poner en relación los resultados de nuestro propio proyecto de investiga-
ción con los obtenidos por otros grupos del ámbito internacional que han trabajado en este campo 
de estudio. Queríamos con ello generar un debate con estos investigadores en torno a los diferentes 
enfoques epistemológicos y metodológicos que en la actualidad existen en la investigación sobre la 
producción cultural de los jóvenes fuera del ámbito educativo escolar.
El resultado de aquellas presentaciones y discusiones es lo que se presenta en este libro. Aspiramos 
con ello a contribuir, modestamente, al conocimiento que está generando este ámbito de la investiga-
ción social y educativa, así como a que se comprenda mejor la realidad educativa y cultural en la que 
viven los jóvenes y se desenvuelven sus acciones.
Uno de los propósitos de la investigación que inspiró la celebración del simposio y que se ha trasla-
dado a la edición de este libro es abordar de manera crítica la tendencia general a considerar a los 
jóvenes como meros consumidores de los artefactos culturales ofrecidos por los mass media; una 
percepción sólidamente instalada en nuestras sociedades, a pesar de que a nadie se le escapa que las 
tecnologías que vehiculan tales artefactos propician tanto el consumo como la producción.
Buena muestra del alcance de esta creencia es que, incluso en el entorno académico, los estudios 
centrados en los usos que los jóvenes han hecho y hacen de los media, especialmente de la televisión 
o, más recientemente, del uso que hacen de internet han llegado a consolidar casi un género dentro 
del ámbito de la investigación social sobre la juventud.
Es sabido que, en algunos casos, estas investigaciones responden simplemente al tradicional interés 
de la sociología y la antropología urbanas por conocer los hábitos de este sector de la población. En 
otros casos, sin embargo, tales estudios tienen su origen en la presencia de cierta alarma social, según 
la cual se ve a los jóvenes como presa fácil de las grandes compañías mediáticas. En muchos de estos 
últimos, los jóvenes suelen ser retratados como meros e inconscientes consumidores.
Sin embargo, lo cierto es que la generalización del acceso a los nuevos dispositivos tecnológicos, 
combinado con la facilidad de uso que ofrece actualmente el software de edición, ha proporcionado a 
los jóvenes nuevas herramientas y oportunidades para crear, diseñar y producir contenidos culturales 
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Junto a esto, la velocidad que hoy ofrece la banda ancha en internet y el consiguiente avance que 
supone para interactuar en las redes sociales (MySpace, Facebook, Flickr, blogs, YouTube, etc.) ha es-
timulado la generación de un espacio donde los jóvenes comparten sus producciones, una especie 
de nuevo entorno ecológico en el que intercambiar con sus pares, de manera rápida y selectiva, sus 
creaciones. Son precisamente estas comunidades las que han llamado la atención de muchos investi-
gadores, porque como señalan Lave y Wenger, constituyen verdaderas “comunidades de prácticas”, en 
las que acontecen multitud de procesos de todo tipo, interesantes para este ámbito de la investiga-
ción social y educativa sobre el que queremos dar cuenta en este libro.
Así, no es de extrañar que en los últimos años la producción juvenil en el entorno mediático se haya 
convertido en un fenómeno social y cultural que ha concitado la atención de cada vez más investi-
gadores. Y con ello que hayan aumentado notablemente los estudios destinados a comprender en 
profundidad cómo y porqué los jóvenes crean, resignifican y comparten contenidos, así como a deter-
minar de qué manera desarrollan nuevas formas de competencias, habilidades y prácticas de alfabeti-
zación a través de sus producciones en el ámbito de la cultura visual.
En este contexto, una parte de la investigación educativa ha puesto su foco de atención en las dinámi-
cas de aprendizaje que acontecen en este tipo de comunidades juveniles, generando a este respecto 
un corpus de literatura científica bien interesante, de la que el lector podrá ir teniendo noticia a través 
de las referencias que encontrará en cada artículo de este libro.
Ya en una publicación anterior titulada “¿Qué sabemos sobre los jóvenes productores de cultura visual?” 
hicimos una primera aproximación al tema, a través de la recolección de 25 experiencias e informes de 
investigación. Aquella publicación, fruto también de un encuentro sobre investigación con jóvenes, 
sirvió para dar cuenta de la gran diversidad de contextos socioculturales, de ámbitos de acción y de 
presencia en los que los jóvenes intervienen desde y en la cultura visual, así como de la gran diversidad 
de miradas con los que la investigación académica propone abordar sus prácticas.
En el caso del libro que nos ocupa se refleja igualmente esta diversidad de perspectivas y entornos 
culturales que concitan los estudios y práctica de cultura visual. En este caso, sin embargo, hemos 
querido centrar el foco en varias líneas específicas de investigación y en estudios que las representan 
y que nos resultan especialmente interesantes. Lo hemos hecho con una doble finalidad: por un lado, 
darlos a conocer en nuestro entorno próximo y, por otro, con la idea de ponerlos en relación entre sí, 
creando una especie de diálogo que permita establecer puntos de conexión o poner de relieve temas 
y problemas que sobrevuelan a todos ellos. Se trata de cuestiones que van desde el análisis de la pro-
ducción visual juvenil y las dinámicas de distribución e intercambio del conocimientos que de ella se 
derivan hasta las implicaciones que para la educación formal tienen estas prácticas. Todo ello, prestan-
do especial atención a las inevitables preguntas sobre el lugar del investigador en la investigación con 
jóvenes o sobre el sesgo que este tipo de estudios pueden estar introduciendo en la caracterización 
del joven contemporáneo con respecto a su vínculo con la cultura visual.
Como resultado de ello se presentan en este libro, por tanto, un total de 6 trabajos en los que se 
recogen, desde enfoques y ámbitos de acción diferentes, preguntas y respuestas, datos y evidencias 
relativas a todo este tipo de cuestiones.
El primero de ellos es el del grupo formado por Kerry Freedman, Emiel Heijnen, Mira Kallio-Tavin, 
Andrea Kárpáti y László Papp. Estos autores nos presentan en su texto “Cultura Visual y Comuni-
dades de Aprendizaje: ¿Cómo y qué aprenden los estudiantes en grupos informales de arte?” el informe 
13
PRESENTACIÓN
de un proyecto de investigación internacional que comprende entrevistas con 10 grupos focales de 
adolescentes y jóvenes adultos que trabajan en el entorno de la cultura visual en cinco áreas urbanas 
(Amsterdam, Budapest, Chicago, Helsinki, y Hong Kong ).
El trabajo plantea que, lejos de ser meras agrupaciones para el entretenimiento, estos grupos actúan 
como potentes comunidades de aprendizaje auto-didacta e iniciático entre iguales, conformando ver-
daderas “comunidades de aprendizaje de la cultura visual”. 
Una de las peculiaridades de este estudio es que enfoca sobre la relación que los jóvenes establecen 
entre su actividad productora y la creatividad artística. Sin ignorar las implicaciones que para la pro-
ducción de los jóvenes tiene la cultura digital y las relaciones con los medios y la tecnología, se interesa 
especialmente por las ideas de creatividad que se manejan en estos grupos y por las condiciones que 
cada una de las modalidades que practican (cosplay, video creación, manga, demoscene, videojue-
gos,etc. ) propician para el aprendizaje artístico.
A este respecto la investigación pone de manifiesto la estrecha relación existente entre conocimiento 
sobre creación artística y cultura visual en el ámbito de las culturas juveniles, así como la importancia 
de las redes sociales y la interacción entre pares a la hora de poner en marcha las prácticas colaborati-
vas de producción sobre las que se sustentan sus procesos de aprendizaje artístico. 
De todo ello, el artículo extrae varias conclusiones que convierte en un decálogo de recomendaciones 
para mejorar la enseñanza en las aulas. 
El estudio de Crystle Martin, titulado “Fantasy Wrestling: producción digital y cultura visual hecha por 
jóvenes en un entorno de aprendizaje conectado y fandom competitivo”, presenta su investigación sobre 
el caso de Over the Ropes, una comunidad de 25 jóvenes (24 hombres y una mujer) de entre 16 y 22 
años de edad, aficionados a la lucha libre de fantasía y provenientes de distintas partes del mundo.
Su objeto de investigación resulta un tanto insólito en el mundo académico, ya que la lucha libre de 
fantasía goza de muy poco prestigio cultural y se considera una forma de entretenimiento vulgar y 
estéril para todo tipo de aprendizaje. Sin embargo, como ella misma nos recuerda, la lucha libre de 
fantasía resulta ser una compleja mezcla de guión, teatro visual y acrobacias, que van llevando a los 
espectadores a través de tramas narrativas complejas, que se cruzan y se entrelazan a lo largo del 
espectáculo.
El estudio de Martin nos muestra que es precisamente ésta mirada a la lucha libre, como incubadora 
de relatos, la que permite a los jóvenes vincularse a ella a través de un juego de rol, que reproduce las 
maneras de operar de las federaciones profesionales, engendrando con ello un prolífico entorno de 
producción de cultura visual e identidad, en un verdadero ambiente de aprendizaje conectado.
En definitiva, lo que nos muestra el trabajo de Crystle Martin, más allá de los logros de su investigación, 
es que incluso en esos entornos aparentemente baldíos para la producción cultural es posible encon-
trar situaciones de aprendizaje y complejos fenómenos de generación colectiva de identidad. 
En el artículo del grupo Edarte, “Saberes y espacios de interacción de los jóvenes productores de cultura 
visual”, a partir de los resultados obtenidos en un cuestionario en el que han participado 786 jóvenes y 
de las entrevistas realizadas a 12 de ellos, hacemos un repaso a los espacios de producción de cultura 
visual de estos jóvenes y a las relaciones con los saberes que ponen en juego en las prácticas que desa-
rrollan en dichos espacios. Así, la investigación nos ha permitido identificar varios nichos significativos 
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para su producción cultural y visual, que cumplen con otras tantas funciones: la familia, las academias 
de arte, la escuela y, sobre todo, internet. 
El estudio realizado con estos jóvenes ha mostrado, además, que la fotografía digital es su modo de 
producción preferente, aunque también pone de relieve que, en sus prácticas creativas combinan las 
producciones digitales con otras más tradicionales y manuales, como el dibujo o la pintura. Si bien 
todas ellas tienen una cosa en común: el afán por la experimentación que hace sentir al joven que su 
aprendizaje es autodidacta y autónomo.
A este respecto el artículo plantea algunas preguntas que abren otros problemas de investigación: 
¿Cuál es el alcance y el papel de la propia herramienta en la definición de las producciones juveniles? 
¿Hasta qué punto las creaciones de los jóvenes se ven condicionadas por las propias características 
y limitaciones de las herramientas que emplean? En otro orden de cosas, llevando los resultados ob-
tenidos al terreno de nuestro papel como investigadores, el estudio abre la puerta a preguntarnos si 
no somos los propios investigadores quienes, al acercarnos al mundo de los jóvenes, cerramos dema-
siado pronto el foco de nuestra mirada en lo digital, impidiendo de este modo que puedan hacerse 
evidentes otras formas de producción visual y cultural, que también pueden ser importantes en su 
experiencia creadora.
La aportación de Daniela Reimann nos acerca al ámbito de la educación formal, aunque en un entor-
no escolar poco atendido por este ámbito de la investigación, como es el de la formación orientada 
hacia la vocación profesional en módulos formativos (robótica, instalaciones luminosas, tejidos inteli-
gentes, juegos virtuales o sonido).
Su texto, titulado “Los medios digitales en los procesos creativos con jóvenes para medidas de preparación 
vocacional” da cuenta de un proyecto que trata de integrar las habilidades y competencias de los jóve-
nes en el uso de herramientas y medios digitales con las tareas de sistematización de los saberes que 
este tipo de formación precisa. Lo hace, además, poniendo énfasis en la dimensión artística y creativa 
que un entorno de producción de cultura visual propicia. Para ello, se propone a los estudiantes la 
realización de un portafolios, que más allá de ser entendido como una simple herramienta de visua-
lización, documentación y reflexión de los procesos de aprendizaje, se convierte en un ejercicio de 
creación artística, en el que resultan igual de relevantes las cuestiones de tipo estético. 
El ensayo de Daniela Reimann nos proporciona un caso interesante desde el que observar cómo el 
reconocimiento de los saberes que los jóvenes tienen de la tecnología y los medios digitales, puede 
ser aprovechado para su capacitación profesional en contextos institucionalizados de educación. Su 
trabajo nos sugiere que la adaptación de técnicas de planificación, seguimiento y evaluación de pro-
yectos a una cultura de la visualidad favorece el florecimiento de una identidad profesional que de 
lo contrario pudiera haber quedado oculta justamente por el divorcio entre el entorno de la cultura 
visual de estos jóvenes y el de la oralidad y escritura que vehiculan la formación escolar, también en el 
caso de la formación profesional.
Sin salir del entorno de la educación institucionalizada en contextos formales, el trabajo titulado “9 
nubes. Nueve anotaciones flotantes en torno a la investigación con jóvenes como productores de cultura vi-
sual en contextos educativos”, de Alfred Porres recoge desde una perspectiva autoetnográfica algunas 
reflexiones sobre su experiencia como profesor de enseñanza secundaria, embarcado en un proyecto 
de investigación de tipo colaborativo con sus estudiantes, en un entorno de cultura visual.
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Su texto no enfoca tanto sobre los artefactos o imágenes que los jóvenes generan, sino sobre las rela-
ciones y prácticas que el trabajo en un entorno de cultura visual propicia. Al hacerlo, además, desde una 
perspectiva autoetnográfica pone el acento en las implicaciones metodológicas y narrativas que esto tie-
ne para la posición del investigador, convertido en autor de sentido y del relato. Lo hace, por ejemplo, se-
ñalando la posibilidad de que nuestro propio aparato conceptual, más que acercarnos a los jóvenes nos 
empuje hacia la estereotipación y a pasar por alto, con ello, la complejidad de sus vidas y experiencias.
De todo su proceso deduce una “anotación” para la tarea pedagógica de la que cabe tomar nota: pasar 
de la necesidad de saber “sobre” los estudiantes y sus vínculos con la cultura visual a saber “con” esos 
mismos estudiantes, lo que implica necesariamente producir y experimentar “con” la cultura visual de 
los sujetos implicados.
El artículo de Vitus Vestergaard, titulado “Jugando con la cámara - creando conjuntamente: producción 
de video y surgimiento colaborativo en un museo”, da cuenta de una investigación realizada en el llama-
do “Media Mixer” del Museo de los Medios de Comunicación en Dinamarca, en Copenhague.
Su investigación tiene como objeto la observación del tipo de situaciones y productos mediáticos que 
los jóvenes generan a partir de dos de las propuestas del museo —La silla caliente y el Estudio Chroma 
Key—, así como de las entrevistas que mantiene con ellos. Su interés se concentra en desvelar cómo 
los jóvenes aprenden en la actividad de producción de vídeo que les proponen estas piezas, sin ocu-
parse en este caso de qué o cuánto se está aprendiendo.
A este respecto concluye que el producto creativo resultante de tales actividades es fruto de la tensión 
dialéctica que se genera entre lo prediseñado y lo que emerge de las dinámicas de interacción (iden-
tificación y negociación) que se producen en el seno del grupo. Es decir, del movimiento dialéctico 
resultante de la identificación de cada uno de los jóvenes con el fluir de la creatividad del grupo y, 
simultáneamente, resistirse para reclamar activamente la posesión del significado.
Uno de los aspectos más interesantes del trabajo de Vitus Vestergaard es que propone una taxonomía 
para identificar estas dinámicas dobles de interacción grupal (de cada joven con las piezas expuestas 
o entre ellos), entendiendo que estas dinámicas son relevantes para la conformación creativa del pro-
ducto cultural. A este respecto, Vitus Vestergaard describe seis formas de configuración de los modos 
de pertenencia categorizados por Wenger (interacción, imaginación y alineamiento). Lo hace para 
extraer de ellas varios indicadores que le permiten dar cuenta de los modos de emergencia creativa en 
colaboración por él observados, algo que puede resultar interesante como herramienta metodológica 
para otras investigaciones.
Rachel Fendler y Fernando Hernández nos presentan un trabajo titulado “La cultura visual como in-
dagación viva: viendo cómo los jóvenes reflexionan, comparten y narran sus prácticas de aprendizaje dentro 
y fuera de la escuela.”
Lejos de la percepción tópica de un joven que “aprende” bajo la influencia del constante bombardeo 
de imágenes que modela su vida, su trabajo da cuenta de una investigación que enfoca sobre cómo 
entienden los jóvenes el aprendizaje en el terreno de la compleja interrelación, abierta y multidireccio-
nal, que éstos establecen en un entorno de cultura visual. 
De este modo, Rachel Fendler y Fernando Hernández nos proponen entender la cultura visual como 
un marco de interpretación y práctica crítica desde el que abordar la idea de aprendizaje de los jóvenes 
como una cuestión de representación. Tal posicionamiento conlleva adoptar procesos de adaptación 
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mutua de lenguaje e intertextualidad entre los jóvenes y los investigadores, sobre los que establecer 
relaciones de investigación de tipo colaborativo.
Los aspectos más interés de su trabajo no los encontramos tanto en lo que los jóvenes producen, sino 
en las dinámicas de interacción y relación — procesos de indagación viva— por las que los jóvenes 
van trasladándose de una posición de estudiantes a investigadores y de una posición de subordina-
ción al aprendizaje (escolar) a una posición autorreflexiva de productores de discursos y otros tipos de 
representaciones sobre la propia acción de aprender.
Julian Sefton-Green, en su texto titulado “¿Qué es (y dónde se encuentra) el “aprendizaje” cuando ha-
blamos de aprender en el hogar?”, se enfrenta al dilema de saber qué se entiende por aprendizaje en el 
entorno del hogar de varios jóvenes de 13 y 14 años y en qué se concretan las prácticas que en ese 
entorno familiar se vinculan con el hecho de aprender. El trabajo da cuenta, además, de cómo los 
propios jóvenes reflexionan sobre sus experiencias de aprendizaje en esos contextos y qué recursos 
usan para hacerlo.
Su análisis se construye en torno a tres fenómenos que centran su atención: 1/ el discurso y las re-
flexiones que formulan sus protagonistas, 2/ los instrumentos y tecnologías de la mediación y 3/ los 
hábitos familiares. 
A este respecto, Sefton-Green observa que tanto los jóvenes como sus familias manejan “teorías de 
aprendizaje” análogas a las de los discursos dominantes de aprendizaje en la escuela. Cuando dirige 
su mirada al fenómeno de los instrumentos de mediación para el aprendizaje en el contexto familiar, 
encuentra que tanto las decisiones sobre su adquisición, como la forma en la que se ubican en el ho-
gar ofrecen buenas pistas para explorar las conceptualizaciones que en cada caso se hacen de la idea 
de aprendizaje. Finalmente observa en su estudio la manera en la que las prácticas vinculadas con el 
aprendizaje pasan a forma parte de las disciplinas y fluctuaciones de la vida familiar. 
Cabe resaltar, sin embargo, que más allá de las evidencias y conclusiones que presenta a partir de estas 
obervaciones y estudio, el artículo de Sefton-Green también plantea interesantes cuestiones relacio-
nadas con el propio hecho de investigar. Por un lado, subraya la necesidad de no perder de vista que 
cuando se trata de aprendizaje en contextos informales es importante no caer en la simplificación de 
realidades y procesos que son de por sí complejos. Por otro lado, nos alerta sobre la necesidad de to-
mar conciencia del papel del investigador como generador de espacios para el conocimiento, es decir 
como “inventor” de problemas de investigación. Se trata, pues, de advertencias que van de la mano de 
la idea de que todo proceso de investigación juega un papel clave en la facilitación de reflexiones so-
bre la naturaleza de lo investigado —en este caso aprender en el hogar—, convirtiendo en realidades 
susceptibles de ser investigadas situaciones y fenómenos que no eran vistos de ese modo por quien 
los protagonizaba.
Todo esto es lo que el lector se puede encontrar en este libro. Obviamente, ni el encuentro que cele-
bramos en Pamplona ni esta publicación pretenden agotar todo lo que se produce en este ámbito de 
la investigación sobre la producción cultural de los jóvenes en contextos de cultura visual. Esperamos 
que sirva, por lo menos para dar cuenta, siquiera, de la riqueza y variedad de prácticas que en este 
entorno se generan y de la importancia que éstas tienen para comprender los nuevos entornos de 
acción y aprendizaje que están propiciando entre los jóvenes. Esto es algo que no podemos ignorar 
quienes nos dedicamos a la educación y a la investigación educativa. Es algo que no deberíamos des-
pachar actuando como si no existiera o, lo que sería igual de grave, tratando de trasponer de forma 
simplista tales prácticas a los entornos de la educación formal.
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La Dra. Kerry Freedman es profesora de Educación en Arte + 
Diseño en la Northern Illinois University y ex Directora de la Di-
visión de Educación en Arte + Diseño de dicha universidad. La 
investigación de la profesora Freedman se centra en cuestiones 
relativas a la relación del currículo con el arte, la cultura y la tecno-
logía. A lo largo de su carrera, ha investigado los aspectos sociales 
de la educación artística y promovido el entendimiento cultural 
a través de la enseñanza, la investigación y la escritura. Reciente-
mente, se ha centrado especialmente en las cuestiones relativas a 
la participación del estudiante con la cultura visual, la creatividad 
y el currículum.
La Dra Freedman es autora del libro Teaching Visual Culture (Ense-
ñar Cultura Visual, Octedro) y co-autora de los libros Postmodern 
Art Education: An Approach to Curriculum (La educación en el arte 
posmoderno, Paidós) y Transforming Computer Technology.
La Dra. Freedman ha editado el libro Looking Back y co-editado el 
libro Curriculum, Culture, and Art Education, que recoge historias 
culturales de educación artística de diferentes países. Además, 
la profesora Freedman ha publicado numerosos artículos y ca-
pítulos de libros sobre arte, educación y tecnología, incluidos ar-
tículos en la International Encyclopedia of Education, Studies in Art 
Education, Educational Technology Research and Development, Art 
Education, Journal of Research on Computing in Education, y Jour-
nal of Curriculum Studies.
Ha realizado más de 200 presentaciones nacionales e internacio-
nales, entre ellos un gran número de conferencias magistrales. Su 
obra ha sido traducida a varios idiomas y ha sido profesora visi-
tante y Fulbright Scholar en varias universidades extranjeras.
La profesora Freedman ha proporcionado un liderazgo significa-
tivo a través de diversos tipos de servicio. Ella ha sido miembro de 
consejos editoriales nacionales e internacionales, ha pertenecido 
a diversas organizaciones de educación artística, y ha sido Senior 
Editor de la revista de investigación de la Asociación Nacional de 
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Education. Actualmente, es miembro del Consejo Mundial de la 
Sociedad Internacional para la Educación a través del Arte (INSEA) 
y es co-presidenta del Comité de Dirección de Investigación de la 
División de Educación Superior de la NAEA .
La profesora Freedman ha ganado numerosas becas y premios. 
Recientemente, recibió una beca de la Fundación Nacional para 
las Artes, y una donación de la National Art Education Foundation. 
Es miembro electo del National Council for Policy Studies in Art Edu-
cation, fue nombrada Educadora Artística Superior Nacional del 
Año y ganó el Premio australiano Leon Jackman por su destacada 
investigación en educación artística La Dra. Freedman también 
tiene el honor de ser Miembro Distinguido Asociación Nacional 
de Educación Artística (NAEA) de los Estados Unidos, y en 2012 
ganó el Premio en Memoria de Emmanuel Barkan por la excelen-
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Crystle Martin es investigadora posdoctoral en la Universi-
dad de California (Irvine) en la red de trabajo “Connected Learning 
Research Network”, dentro del centro Digital Media and Learning 
Hub. terminó su tesis doctoral en 2012 en la Universidad de Wis-
consin-Madison. Su investigación se centra en los jóvenes y su 
aprendizaje en las comunidades de fans online, centrándose en la 
alfabetización informacional y el aprendizaje conectado, y cómo 
esas habilidades, si se valoran en un ámbito académico, pueden 
favorecer un sistema educativo más equitativo. Su tesis docto-
ral se centró en las prácticas de alfabetización en la comunidad 
online del juego World of Warcraft. Se ha publicado a finales del 
otoño de 2013 en la serie de Peter Lang “Nuevas Alfabetizaciones 
y Epistemologías Digitales” con el título “Voyage across a conste-
llation of information: Information literacy in interest-driven learning 
communities”.
La Dra. Daniela Reimann investiga en el campo de las artes 
visuales y la educación mediática, explorando las interacciones 
entre las artes, el diseño, la informática y la tecnología de los me-
dios de comunicación en la educación escolar y universitaria. tra-
baja en el Institute of Vocational and General Education del Instituto 
tecnológico de Karlsruhe (Alemania), donde coordina el proyecto 
de investigación “MediaArt@Edu” (acrónimo), que investiga sobre 
aproximaciones artísticas a la tecnología en la educación para los 
medios digitales y la vincula a la tutoría de los trabajos de portafolio 
con los jóvenes en las ámbitos de preparación profesional.
El proyecto ha sido financiado durante 3 años, dentro del pro-
grama de investigación “Fortalecimiento de las habilidades de 
comunicación para una educación mediática sostenible y orien-
tada al futuro en la cualificación profesional” del Ministerio Fede-
ral Alemán de Educación e Investigación (BMBF / www.bmbf.de). 
Se realiza en colaboración con el Centro de Arte y Medios ZKM 
(www.zkm.de), así como la Agencia Federal Alemana de Empleo 
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un servicio de protección de menores para mujeres jóvenes. En 
el proyecto se desarrolla, ensaya y evalúa un nuevo concepto 
para apoyar la alfabetización en medios digitales de los jóvenes, 
usando para ello portafolios estéticos. Reúne educación en arte y 
tecnología, acompañados de un concepto de tutoría específica 
que incluye un diseño especial del portafolio, el portafolio Me-
diaArtEdu Project. 
En este proyecto, los estudiantes de pedagogía, educación profesio-
nal, pedagogía de ingeniería y educación tecnológica acompañan a 
los jóvenes participantes en los programas de formación profesional.
El trabajo de Daniela Reimann busca reducir la brecha existente 
entre la investigación científica y artística, así como entre éstas y 
la cultura de aprendizaje generando escenarios basados en pro-
yectos, que reúnen teoría y práctica. Su tesis doctoral trató sobre 
la integración de los procesos artísticos y la informática en la edu-
cación general.
La Dra. Reimann trabaja el encuentro entre disciplinas y medios 
de comunicación a través del currículum. Ella explora el impacto 
de las tecnologías de los medios digitales y la innovación cientí-
fica en relación a los espacios de interacción de nuestra realidad 
física y mixta.
enlAces
Página personal de Daniela Reimann:
www.daniela-reimann.de/
Blog: Media Arts Education:
http://daniela-reimann.de/media-arts-education
Projekt Website MediaArt@Edu (in English): 
http://www.ibp.kit.edu/mediaartedu/67.php













Es profesor de educación visual en educación secundaria y 
coordinador del grupo de trabajo para profesorado de secunda-
ria “grupo de investigación en educación y cultura visual” del ICE 
de la Universidad Rovira i Virgili. Combina su tarea docente con 
una trayectoria artística desarrollada, sobre todo, en el campo del 
videoarte, y la investigación en educación de las artes visuales. 
En 2012, defendió su tesis doctoral “Subjetividades en tránsito. La 
relación pedagógica como un encuentro conversacional entre 
sujetos en torno a la cultura visual” en la Universidad de Barcelo-
na. Es miembro del grupo de investigación “Esbrina. Subjectivitats 
i entorns educatius contemporanis” (2009SgR 0503) y director del 
programa “L’Aula al Pati” del centro de arte de Les terres de l’Ebre, 
“Lo Pati”. Entre sus publicaciones podemos destacar el libro Rela-
ciones pedagógicas en torno a la cultura visual de los jóvenes, publi-
cado por Octaedro en 2012.
Es profesor de estudios de los media e investigador del grupo 
DREAM (Danish Research Centre on Education and Advanced Media 
Materials) de la Universidad de Southern Denmark. DREAM es un 
centro danés de investigación con que mantiene colaboraciones 
internacionales. . Su investigación se centra en cómo las tecnolo-
gías digitales y el uso de los media están transformando la mane-
ra en la que aprendemos e interactuamos. Su punto de partida es 
que para comprender e intervenir sobre esas transformaciones se 
precisa una visión interdisciplinar de la investigación, el desarrollo 
y la asociación profesional.
DREAM está implicado en el desarrollo de nuevos recursos de 
aprendizaje y de servicios para entornos de educación formal, se-
mi-formal e informal. 
Vitus Vestergaard trabaja especialmente en el uso de medios digi-
tales e interactivos en los museos, como herramientas para favo-
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Miembros del grupo de investigación consolidado “Esbrina, 
Subjetividades y entornos educativos contemporáneos” de 
la Universidad de Barcelona. El grupo se dedica al estudio de las 
condiciones y los actuales cambios en educación en un mundo 
mediado por las tecnologías digitales y la cultura visual. Los inte-
reses del grupo de investigación son: 
•	 Aspectos	institucionales,	organizativos	y	simbólicos	de	los	en-
tornos educativos en contextos de cambio y complejidad.
•	 Subjetividades	emergentes,	lenguajes	y	sistemas	de	inclusión	y	














Dr. Julian Sefton-Green es investigador independiente que 
trabaja en la educación y en las industrias culturales y creativas. 
En la actualidad es Principal Research Fellow a tiempo parcial en 
el Departamento de Medios y Comunicación, LSE; investigador 
asociado en la Universidad de Oslo; y Profesor Honorario de Edu-
cación en la Universidad de Nottingham, (Reino Unido) y en el 
Hong Kong Institute of Education.
Ha trabajado como profesor de estudios mediáticos en educa-
ción secundaria, desarrollando tareas de formación del profe-
sorado en educación superior y también en un entorno de arte 
comunitario, fuera de la escuela. Ha investigado y escrito amplia-
mente sobre muchos aspectos de la educación mediática, las 
nuevas tecnologías, la creatividad y el aprendizaje informal. Entre 
las publicaciones recientes se incluyen la edición de ‘The Interna-
tional Handbook of Creative Learning’ (Routledge, 2011) y ‘Identity, 
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Cultura Visual y Comunidades de aprendizaje: 
¿Cómo y qué aprenden los estudiantes 
en grupos informales de arte1?
Kerry Freedman, Emiel Heijnen, Mira Kallio-Tavin, Andrea Kárpáti y László Papp 2
Este artículo es el informe de un proyecto de investigación internacional, a gran escala, que comprende 
entrevistas con grupos focales de adolescentes y jóvenes adultos de diversos grupos auto-iniciados de 
cultura visual en cinco áreas urbanas (Amsterdam, Budapest, Chicago, Helsinki, y Hong Kong ). Cada grupo 
fue establecido por los propios jóvenes en torno a sus intereses en la producción y el uso de una forma de 
cultura visual. Las preguntas de la investigación para este estudio se centraron en: a) las condiciones de las 
comunidades de cultura visual, b) las prácticas grupales en comunidades de cultura visual, c) los individuos 
en una comunidad de cultura visual, y d) la enseñanza entre iguales y procesos de aprendizaje. Los resul-
tados de este estudio indican que los grupos de cultura visual actúan como potentes comunidades de 
aprendizaje auto-didacta e iniciático entre iguales. Aunque la educación que se da en estos grupos puede 
considerarse informal, los estudiantes mantienen que les permite aumentar sus conocimientos de arte y sus 
habilidades, además de para el entretenimiento y la participación en redes sociales. Se presentan varias res-
puestas a cada pregunta de investigación y se recomiendan aplicaciones para la educación artística formal. 
Los adolescentes y los jóvenes adultos aprenden más a través de sus interacciones sociales en torno a sus 
formas favoritas de cultura visual de lo que los adultos suponen. Por ejemplo, muchos adolescentes y adul-
tos jóvenes forman fuera de la escuela sus propias redes de cultura visual, que actúan como comunidades 
de aprendizaje (Freedman, 2003; 2006). La influencia de los intereses de los estudiantes por la cultura visual 
motiva que estos grupos establezcan prácticas sociales relacionadas con el arte, que dan lugar a una forma 
de educación informal. 
1 Este artículo se publicó originalmente en Studies in Art Education: A Journal of Issues and Research 2013, 54(2), 103-115 (http://www.arteducators.org/research/studies), editada por la National Art Education Association de los Estados Unidos. Agradecemos a su editora, Lynn Ezell, y a sus autor@s su generosidad para permitir que forme parte de esta publicación. El artículo queda sujeto a las condiciones de copyright que tiene en su versión original: ©2013. Used with permission of the Na-tional Art Education Association.
2 Nota de autor: Esta investigación ha sido parcialmente financiada por la National Art Education Fundation. Agradecemos el 
apoyo de la Fundación Fulbright por la beca concedida a Andrea Karpati como visitante en la Northern Illinois University (NIU) 
para trabajar con la estudiante Fulbright de Kerry Freedman, y damos gracias al programa NIU Research and Artistry por su 
apoyo. También agradecemos a Chung Yim Lau por sus contribuciones en Hong Kong y a Richard Hickman por su hospitalidad 
en la Universidad de Cambridge. La correspondencia relacionada con este artículo puede ser enviada a la Dr. Kerry Freedman en kfreedman@niu.edu. 
KERRY FREEDMAN
profesora de art & design eduCation
(Northern Illinois University)
kfreedman@niu.edu.
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Este artículo es el relato de un estudio internacional con adolescentes y adultos jóvenes de estas comuni-
dades de aprendizaje de la cultura visual (VCLCs3). El artículo informa sobre los datos recogidos en relación 
al aprendizaje sobre la creación artística en y alrededor de la cultura visual. 
Los actuales teóricos del aprendizaje han conceptualizado éste como un proceso de participación en las 
prácticas grupales significativas, “donde los momentos de comprensión y las nuevas formas de conocimien-
to surgen de los contextos sociales. El conocimiento en este sentido no es tanto un objeto de posesión, sino 
una actividad en la que participar” (Sefton-Green & Soep, 2007, p. 847). Desde esta perspectiva, el conoci-
miento no es un bien estático, sino más bien, algo continua y activamente obtenido, que se comparte y se 
renueva. Los investigadores y teóricos han argumentado que hemos entrado en una nueva era en la que la 
producción cultural ya no es del dominio de los expertos profesionales, sino que es un territorio compartido 
en el que expertos y aficionados construyen conocimientos culturales juntos, utilizando la tecnología digital 
para producir, publicar, compartir y remezclar contenidos (Lessig, 2008; Mason, 2008; Shirky, 2010). 
Existen ejemplos de investigación sobre comunidades informales de aprendizaje desde la perspectiva de 
la psicología del aprendizaje social (las comunidades de prácticas de Lave y Wenger) y desde la perspectiva 
del arte informal y la producción de medios de comunicación (la cultura participativa de Jenkins). El término 
“comunidades de prácticas” fue presentado por Jean Lave y Etienne Wenger (1991) como parte de su teo-
ría del aprendizaje situado. Argumentaron que el aprendizaje es siempre una parte integral de la práctica 
social situada en contextos específicos. Lave y Wenger postularon que el estudio del aprendizaje informal 
es importante porque todas las personas son miembros de varias comunidades de prácticas, formales e 
informales, en las que se construye aprendizaje. 
Jenkins (2007) vio las actividades de las comunidades de fans como ejemplos de un amplio cambio cultural 
en el que se difuminan las fronteras entre productores y consumidores o creadores y público. Esta cultura 
de la participación es “una cultura con apenas impedimentos para la expresión artística y el compromiso 
cívico, con un fuerte apoyo para crear y compartir creaciones propias, y con algún tipo de tutoría informal 
mediante la cual lo que es conocido por los más experimentados pasa a los novatos” (p. 3). 
Basado en un estudio anterior de las comunidades formadas en torno a tipos de arte o diseño visual, que 
implican aprendizaje y producción artística, Freedman (2003) enfatizó la importancia del aprendizaje situa-
do y la participación conectada a los intereses de los estudiantes en arte y educación artística. Freedman 
(2006) argumentó que se debe distinguir entre dos tipos de grupos que se solapan y que funcionan como 
comunidades de cultura visual. El primer tipo son las comunidades patrimoniales, “grupos de personas que 
tienen establecidas desde hace tiempo viejas formas de cultura visual que les representan .... [en estos gru-
pos] las imágenes y los objetos se utilizan para mejorar la vida social establecida. En cierto sentido, la cultura 
visual se convierte en una superestructura de la comunidad “(p. 27). Las comunidades patrimoniales vienen 
de antiguo, están muy influidas por los adultos, incluyendo la familia y los mentores, y se incrustan en la vida 
cotidiana, como en el caso de la cultura étnica, la religiosa o la de los grupos de género. 
El segundo tipo son las comunidades de interés, que crecen en torno a una forma de cultura visual per se, 
y tienden a marginar los elementos comunes de la vida cotidiana. Para los estudiantes de estos grupos la 
cultura visual es, a menudo, un medio para mejorar o escapar de la vida cotidiana. Estas comunidades tien-
den a ser de carácter temporal en el sentido de que su participación se ve limitada por la falta de tiempo en 
3 Las siglas corresponden a la expresión inglesa, Visual Culture Learning Communities. Se mantendrán así en el resto del escrito (Nota del traductor)
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la vida estudiantil y de que sus miembros pueden entrar y salir de un grupo a su voluntad. Aquí, la “cultura 
visual es una subestructura, la comunidad se construye sobre ella” (Freedman, 2006, p 27.). 
A medida que los adolescentes y los adultos jóvenes han obtenido mayor acceso a contactar con gente de 
todo el mundo, cada vez han surgido más subculturas juveniles globales de todo tipo. Por ejemplo, en la 
década de 1980, los grupos de jóvenes produjeron un sofisticado conjunto de metáforas visuales, verbales 
y gestuales. Creando un estilo de vida a través de la cultura visual, la música, y la performance, podían verse 
Darks of Goths, New Age Glams, Retro Hippies y Ravers por las calles de Nueva York, París y Budapest (Polhe-
mus, 1996; Karpati y Kovacs, 1997) .
El estudio de Manifold (2009) sobre casi 300 cosplayers y fanartists4, de entre 14 y 24 años de edad, que 
publican su propio trabajo páginas como deviantArt.com, Elfwood, y Cosplay.com, demostró que estos 
estudiantes valoraban la creación artística, en parte, porque “compensaban las experiencias mundanas con 
incursiones en la fantasía” (Manifold, 2009, p. 68). Los participantes fans que llegan a un alto nivel de creación 
artística en estos grupos no necesariamente aspiran a una carrera como artistas profesionales, sino a cons-
truir significados a través de la expresión personal, la interacción social, y el desarrollo de la identidad. Dado 
que estas prácticas fans están cada vez más arraigadas en varios tipos de producción artística, basándose en 
su estudio del arte de dojinshi y los artistas en Japón, Wilson (2003) argumentó que los profesores de arte 
tienen que actuar como negociadores entre el arte tradicional, el arte emergente y los estudiantes que se 
inician en arte5
Nuestro estudio se basa en cuatro preguntas principales de investigación: 
Pregunta 1: Condiciones de las comunidades de cultura visual: ¿Por qué los adolescentes y adultos 
jóvenes forman grupos de cultura visual y cómo funcionan? 
Pregunta 2: Prácticas de grupo en una comunidad de cultura visual: ¿Qué prácticas creativas y sociales 
usan los miembros del grupo como parte de su participación en una comunidad de cultura visual? 
Pregunta 3: Los individuos en una comunidad de cultura visual: ¿qué tipos de conocimiento adquieren 
los participantes en las comunidades de cultura visual? 
Pregunta 4: La enseñanza entre iguales y los procesos de aprendizaje: ¿Qué procesos y estrategias 
usan los adolescentes y adultos jóvenes para enseñar y aprender entre iguales en las comunidades de 
cultura visual? 
Debido a la gran cantidad de datos recogidos durante este estudio, nos centramos en los aspectos de 
aprendizaje referidos a cada pregunta de este artículo y abordaremos los métodos de enseñanza entre 
iguales que se producen en las comunidades de aprendizaje visual en un próximo trabajo. 
Metodología 
El proyecto se llevó a cabo en países que tienen culturas diferentes, pero que comparten una forma general 
de inmersión de los medios, con el fin de aplicar adecuadamente las conclusiones relativas al uso de formas 
globales de cultura visual en contextos internacionales. La investigación se realizó en Amsterdam, Budapest, 
4 Se mantienen los términos en inglés por ser común también su uso en español. Los cosplayers reproducen mediante el vestua-
rio o el juego de rol la imagen de un personaje real o ficticio. Los fanartists son creadores artísticos vinculados a algún fenómeno de fans (N. del T.)5 Cada uno de los miembros del equipo de investigación confrontó el contenido temático tanto a través de todas las transcrip-ciones como en el interior de las suyas propias.
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Chicago, Helsinki, y Hong Kong. Los grupos seleccionados para este estudio no eran de tipo institucional, se 
trataba de grupos auto-formados que operaban fuera del control de la educación formal. 
En el estudio participaron miembros de 10 comunidades de cultura visual. En tres de las ciudades, se selec-
cionaron para el estudio de casos un grupo de edad de escuela secundaria (14-18 años) y un grupo de edad 
universitaria (18 a 25 años de edad). En una de las ciudades (Amsterdam), participaron miembros de tres 
grupos y en otra (Hong Kong) participó un grupo. Los grupos se establecieron en torno a las siguientes for-
mas de cultura visual: manga, producción de vídeo, demoscene, arte callejero, juegos de ordenador, juegos 
de mesa, fanart, arte conceptual, graffiti y cosplay. Los grupos eran de diversos tamaños; 102 miembros de 
estos grupos participaron en el estudio de manera voluntaria. 
Los grupos fueron hallados a través del método de muestreo de bola de nieve, lo que implicó y supuso para 
el investigador tener contacto con uno o más de sus integrantes y llegar a acuerdos para ser introducidos 
en dichos grupos. El investigador entonces organizó entrevistas cara a cara de grupos focales 
Cada una de las comunidades de cultura visual fue llevada por un investigador local como un caso de estu-
dio independiente, pero todos los investigadores utilizaron el mismo conjunto de preguntas para entrevis-
tar a los participantes. Los datos visuales incluyeron obras de arte originales y la documentación fotográfica 
y / o video de las actividades del grupo. 
Se llevaron a cabo entrevistas directas, grabadas en audio, con los miembros de cada uno de los 10 grupos. 
Las transcripciones basadas en grabaciones de otros idiomas diferentes al Inglés fueron traducidos a este 
idioma antes de su análisis, con el fin de facilitar la verificación cruzada por todos los miembros del equipo 
internacional de investigación. Las transcripciones de entrevistas a los grupos focales y los productos creati-
vos se sometieron a análisis cualitativos, usando expresiones comunes y el análisis detallado del contenidos 
temático de las transcripciones. Los resultados de las entrevistas a los grupos focales se presentan en las 
siguientes secciones con las citas de las respuestas. 
Por qué los estudiantes forMan coMunidades de cultura Visual: 
intereses coMunes y aula de enseñanza 
Dos de los temas de este informe emergieron de los datos referidos a las razones por las que los entrevis-
tados comenzaron y participaron en las VCLCs. Los temas son: las redes sociales a través de los intereses 
comunes y el deseo de aprender sobre arte/cultura visual que suele faltar en el currículo escolar. 
redes soCiales a traVés de intereses Comunes 
Según la experiencia de los investigadores, los adultos tienden a pensar en las VCLCs como comunidades 
formadas principalmente con fines de entretenimiento para sus integrantes. En cierta medida, estos grupos 
son para el entretenimiento y la socialización. Los estudiantes están motivados por la necesidad de comu-
nicarse regularmente con los demás, de estar entretenidos y de hacer frente a los problemas e intereses 
personales (Drotner, 2008). Los jugadores, el único grupo en el que no todos los miembros producen su 
propio arte, hablaban constantemente sobre el uso de los juegos como una forma de terapia y escape. 
Sin embargo, nos referimos a estos grupos como VCLCs porque cada grupo de adolescentes y adultos jó-
venes estudiados en este proyecto de investigación se inició a raíz de un interés común por una forma de 
cultura visual. Tal y como una componente del grupo videoartista declaró: “Es nuestro interés común en la 
comunicación de masas, la selección de los temas, la critica a los productos, películas, fotos, etc, lo que nos 
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hace desear pasar el rato juntos.” Un artista de la calle mantenía: “Estoy convencido de que las personas con 
los mismos intereses siempre se encontrarán al final. Aunque esté en España, la República Checa, Marrue-
cos... siempre te encuentras con los tuyos”. A menudo, los miembros de una VCLC tienen intereses comunes 
con respecto a las ideas y los mensajes transmitidos a través de su forma de cultura visual. Su capacidad de 
expresar estas ideas se desarrolla mediante su pertenencia al grupo. Un artista de manga nos dijo: “Cuando 
era más joven, yo no pensaba en los problemas sociales, pero ahora mi trabajo se centra más en estos te-
mas —como la insatisfacción con las condiciones sociales—, algo que no contaría a nadie, pero lo puedo 
hacer en mis cómics “. 
Los miembros de la mayoría de las comunidades consideran los productos de sus grupos como una forma 
de trabajo creativo, por lo menos en el sentido de crear una obra de arte. Como dijo un videoartista: “Puede 
ser extraño para ti escuchar que hay niños que se reúnen en su tiempo libre para ‘trabajar’, para producir 
algo, y no sólo para pasar el rato, pero es exactamente así.” 
Los jugadores también ven su actividad en grupo como un esfuerzo creativo, en el sentido de que su salirse 
del mundo supone un proceso de participación en la creación de otro mundo. Como un jugador dijo: “Es 
también la fantasía... es parte del juego; se supone que es mejor que la suya [la vida]. Es por eso que juegan 
porque quieren experimentar lo que la acción o el personaje adoptado en el juego está experimentando”. 
Muchos VCLCs se forman a partir de amistades y se sostienen, en parte, porque se han suscitado tales 
amistades. En estas comunidades las relaciones se desarrollan como resultado de las interacciones que 
promueven los intereses del grupo y son similares a las amistades que surgen entre los colegas en las co-
munidades profesionales. “Se trata, por tanto, de una “relación laboral”, en cierto modo, aunque en realidad, 
¿no es algo propio de la vida real? Cuando vas y trabajas con un equipo, ¡no tienes que amar a todos!” (Video 
artista mujer). 
el deseo de aprender sobre arte desapareCió de la esCuela 
La mayoría de los jóvenes en estos grupos reconocen libremente su deseo de aprender y buscar una forma 
de educación artística en las VCLCs: “Básicamente, quiero aprender todo acerca de los medios de comuni-
cación, aprendemos mucho los unos de los otros, nos volvemos más experimentados, compartimos ideas 
“(video artista varón). Muchos de los participantes afirmaron que es importante adquirir conocimientos de 
otros miembros del grupo. Una artista conceptual declaró: “Aprendemos unos de otros.” Otra artista concep-
tual afirmó: “Nos inspiramos mutuamente ... nos necesitamos unos a otros.” Un artista de la calle dijo: “Las 
personas que me rodean son mis fuentes de inspiración —la gente con la que me junto”. 
Miembros de las VCLCs informan de que estos grupos se forman debido a que la educación formal parece 
ser artística o culturalmente escasa. Algunos de los comentarios acerca de esta cuestión se referían a la falta 
de disponibilidad de clases de arte. Pero la mayoría de los miembros del grupo que trató este asunto lo 
veían más bien como una decisión deliberada de los profesores de arte de enseñar las formas tradicionales 
y evitar enseñar lo que los estudiantes están interesados en aprender. Un miembro del grupo fanartist dijo: 
“Los profesores presionaban para lograr una buena solución a la anatomía de manera que cuando se fuera 
a hacer en 3D, su anatomía fuera correcta: no era anime. Ellos te disuaden de hacer estilo anime o algo que 
ya se ha hecho, supongo. Querían que miraras el cuerpo y observaras cómo se ve, cómo se establece su com-
posición en la puesta en escena, mirar la iluminación, que trataras de hacer eso en lugar intentar conformar 
algo de estilo anime.”
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Sin embargo, otros participantes mantenían que es el prejuicio adulto contra la presencia de las formas de 
arte popular en la educación formal lo que precipita la necesidad de los estudiantes de establecer sus pro-
pias redes de aprendizaje artístico fuera de la escuela. Como los integrantes de un grupo señalaron:
“Tenemos [miembros] que tienden a tener un estilo más cercano al anime o al estilo japonés. Los instructores 
tienden a tener una visión más negativa hacia ellos simplemente porque sienten que, siendo de una zona más 
occidental, deberían concentrarse más en un tema occidental”. (Fanartist varón) 
Y, “nos dieron un espacio legal [graffiti] en el aparcamiento para bicicletas. Pero cuando en la clase de arte dibujé 
al estilo graffiti, el profesor me dijo que no tenía talento para el dibujo” (escritor de graffiti). 
Los miembros del grupo están muy comprometidos con el aumento de sus conocimientos acerca de la 
forma de la cultura visual practicada por su grupo. De hecho, un número sorprendente de sus integrantes 
declaró específicamente que son miembros de estos grupos para aprender. “Estás aquí para aprender algo 
acerca de los medios de comunicación y a hacer buenas películas, así que se aprende de los demás a través 
de discusiones” (artista de vídeo mujer). Muchos de los jugadores debatieron sobre el aprendizaje de los 
juegos, cómo mejorar su juego y la forma de juego de rol como elementos motivadores para pertenecer 
al grupo. Muchos de los miembros de las VCLCs y de sus espacios están tan dedicados a su formación, que 
dedican la mayor parte de su dinero y tiempo extraescolar al aprendizaje y la realización de su forma de arte. 
Estos grupos se formaron para apoyar este compromiso, aunque los miembros del grupo tienen algunas 
dificultades para describir sus sentimientos en relación a su compromiso con los adultos. Un miembro del 
grupo fanartist reveló particularmente bien la lucha para explicar su compromiso con el arte: 
 “Cada minuto, cada segundo, cada nanosegundo que puedo disponer, incluso si no estoy haciendo arte o 
poniendo lo que visualizo, lo que veo, en un medio, mentalmente observo y pienso en cómo el arte se estructura 
visualmente como un conjunto de imágenes, en lugar de cómo algo que existe en un medio, y por lo tanto —es 
una gran pasión mía y— cuál era la pregunta?”
cóMo funcionan las coMunidades de cultura Visual: códigos de 
conducta y colaboración 
Los participantes que entrevistamos se reúnen en estos y otros grupos utilizando varios escenarios, inclu-
yendo internet. Sin embargo, todas las VCLCs elegidas para este estudio se encuentras regularmente en 
persona. Sus interacciones sociales cara a cara y las prácticas de producción son a menudo determinadas 
y apoyadas por las tareas que los grupos establecen para sí mismos. Por ejemplo, los grupos a menudo se 
rompen en subgrupos o en parejas; los jugadores juegan a veces de forma individual en la misma habita-
ción y, a veces, juegan en equipos locales. Se informa que dos de las principales formas de interacción social 
surgieron del funcionamiento grupal: los códigos de conducta y la colaboración. 
Códigos grupales de Comportamiento 
Un resultado sorprendente de esta investigación fue conocer el grado de establecimiento de códigos de 
conducta dentro de estas comunidades. Dado que los adultos tienden a creer que estos grupos se esta-
blecen principalmente para el entretenimiento, se puede pensar que todos estos grupos carecen de re-
gulación y estructura. Sin embargo, muchos VCLCs han desarrollado un código de reglas, algunas de las 
cuales son bastante estrictas. Algunos de los grupos, como los escritores de graffiti, el grupo de manga, los 
cosplayers, y los fanartists, tienen normas estéticas y como códigos de conducta comunes. Dentro de la 
subcultura de graffiti existen muchas reglas para definir diferentes estilos y sus comportamientos asociados, 
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tales como tags, throwups y silverpieces. El grupo de manga es extremadamente normativo en términos de 
lo que es aceptable para mantener el estilo. El grupo fanart, también, tiene un código ético. Un fanartist dijo:
“Supongo que sólo tienes que ser respetuoso. Como no hacer nada de mal gusto con el personaje. Es sólo algo 
divertido —si es sólo algo divertido, creo que está bien, pero no me sentiría cómodo poniendo a sus personajes 
en situaciones con drogas o alcohol, o cosas por el estilo. Mantenerse alejado de eso y ser respetuoso con los 
personajes o ambientes de otra persona”. 
Los miembros más antiguos del grupo, algunos de los cuales son o piensan ser artistas profesionales, son 
más propensos a desarrollar sus propios personajes, pero hacen fanart para vender a través de internet y en 
las convenciones. El código de ética para fanart se apoya en lo que se vende; obras de arte con personajes 
muy queridos que se encuentran en ropa, ambientes y situaciones similares a las de sus principales líneas 
argumentales atraen a los aficionados. A veces, los fans han expresado su ira cuando se sienten que miem-
bros del grupo fanart han ido demasiado lejos apropiándose de estos personajes. 
Todos los grupos mantienen reglas acerca de la originalidad, el derecho de autor y de copia. Aunque algu-
nas de las normas son exigentes y se superponen con aquellas que reconocemos como leyes de derecho 
de autor, la mayoría de los participantes tienden a ser bastante permisivos sobre el préstamo y el muestreo 
de otros miembros de su grupo. Este aspecto de las VCLCs hace hincapié en que el arte se concibe como 
un objeto compartido de investigación y creación. Como una artista de video participante dijo, “pensando 
en ello, todos tenemos algunas cosas prestadas, un movimiento de cámara, lo que seleccionas, una escena 
... aprendemos unos de otros, este es nuestro recurso común.”
las interaCCiones entre la CreaCión artístiCa indiVidual y ColaboratiVa 
Una característica importante de las VCLCs es el aspecto cooperativo de su forma de hacer arte. La mayoría 
de los miembros del grupo trabajan juntos o por lo menos trabajan cerca el uno del otro para recibir feed-
back personal. Incluso los participantes que argumentaron sobre las características individuales de su arte 
eran conscientes de los beneficios de un entorno de trabajo compartido con los compañeros. 
La mayoría de las VCLCs, al igual que los grupos de video, grafiti, y demoscene, hacen trabajo colectivo. Pero 
otros grupos trabajan juntos y comparten conocimientos o ideas cara a cara y online: “La forma de trabajar 
en un colectivo y de comunicarse entre sí son cosas que aprendí” (artista conceptual mujer). 
“Aprendes cómo va a ser cuando salgas de la escuela, tienes que empezar a trabajar con un grupo de desconoci-
dos... tienes un jefe que no acepta un no por respuesta” (video artista varón). 
Las Comunidades de Aprendizaje de Cultura Visual crean una atmósfera que la educación formal se esfuerza 
por lograr, pero rara vez lo logra. Por ejemplo, los miembros parecen producir más en menos tiempo al ob-
servar y ser observados por un compañero que es inspirador y creativo. Los fanartists utilizan regularmente 
este refuerzo mutuo, los jugadores confían en él, y los cosplayers utilizan el grupo ya que cada uno juega 
un papel en el contexto de actuación de los otros. Los miembros Demoscene, del grupo de manga, y los 
equipos del grupo de vídeo, distribuyen el trabajo dentro de estos grupos en función de quién tiene las 
mejores habilidades e ideas, no pueden funcionar sin la cooperación. 
“Por lo general es un proceso interesante. Alguien ha creado algo que inspira a los otros que quieren continuar con 
él o utilizarlo como un comienzo a otra cosa” (artista demoscene varón). 
Las prácticas creativas del grupo no sólo implican producción, sino también construcción de significados 
dependientes de un conjunto compartido de ideales y valores estéticos. Esto se desarrolla, en parte, a través 
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de reglas formales establecidas por el grupo, la estética formal y el carácter grupal del proceso: “Hablas a la 
audiencia acerca de las obras de los demás. No sólo muestras tu propio trabajo Todo el mundo sabe por qué otro 
miembro del grupo hizo algo... conoces el proceso, estabas allí durante el proceso “ (artista conceptual mujer). 
lo que los ParticiPantes aPrenden en los gruPos de cultura Visual: 
conociMiento sobre la creación artística y sobre el contexto 
artístico
Una vez establecido que los adolescentes y los adultos jóvenes se inician y unen a estas VCLCs para el apren-
dizaje autodidacta sobre la cultura visual, una cuestión central en la investigación era descubrir lo que los 
jóvenes aprenden al participar en estas redes locales. Otros informes de investigación han enumerado una 
serie de aprendizajes no específicos de la producción artística que tienen lugar en los grupos informales 
de estudiantes. Por ejemplo, los estudios sobre grupos de jugadores muestran que jugar con los juegos de 
ordenador complejos más populares puede ofrecer a los quien lo hace experiencias situadas en las que se 
construyen activamente significados, ampliando sus conocimientos del juego y sus habilidades creativas 
(Prensky, 2002; Squire, 2006; Veen & Jacobs, 2008). 
Los participantes en el presente estudio mencionaron diversos resultados de aprendizaje, en función del 
tipo de VCLC en la que el participante actuaba. Sin embargo, fueron dos los temas de aprendizaje principa-
les que surgieron a través de los grupos: el conocimiento sobre la creación artística y el conocimiento sobre 
el contexto del arte. Estos temas se subdividen en cuatro categorías. 
ConoCimiento téCniCo: desarrollo de téCniCas Visuales y habilidades 
En todas las VCLCs, se produce mucho aprendizaje sobre técnicas visuales. La participación mejora sus técnicas 
con respecto al dibujo, la pintura, la producción de video, el diseño de vestuario, la costura, las habilidades de 
maquillaje, la caligrafía, el stencil o la programación de ordenadores. Los jugadores mencionaron habilidades 
visuales desarrolladas a través de las actividades del juego: “Creo que se puede aprender sobre proporciones y 
sobre la apariencia de las cosas, incluso si no es como se pueden ver en la vida real” (jugador varón). 
El único grupo que cuestionó su aprendizaje de habilidades técnicas es el grupo de arte conceptual. Una 
mujer, miembro del grupo de artistas conceptuales dijo: “Creo que somos mejores conceptualmente que téc-
nicamente”. Los miembros del grupo de arte conceptual fueron los únicos participantes en este proyecto 
de investigación que hicieron una distinción entre el desarrollo de ideas y habilidades técnicas. Después de 
años de mejora de sus habilidades conceptuales, ahora sienten la necesidad de aprender más acerca de las 
técnicas profesionales: “Todos somos capaces de inventar cosas bonitas, pero la manera de llevarlas a cabo no 
siempre es muy clara” (artista conceptual mujer). En todos los demás grupos entrevistados, el aprendizaje de 
técnicas visuales y el desarrollo de ideas (artísticas) constituye un proceso paralelo. 
En la era digital, llama la atención que los medios de comunicación tradicionales y técnicas como el dibujo, 
la pintura y la costura sean aún muy valoradas en estas VCLCs. Algunos grupos utilizan principalmente téc-
nicas analógicas o digitales, mientras que otros combinan estas técnicas. 
el ConoCimiento ConCeptual: desarrollo de estétiCa e ideas artístiCas 
Incluso en estas comunidades basadas en reglas, la originalidad es valorada y alentada. Cada uno de los 
grupos impulsa nuevas ideas. Como un artista demoscene nos dijo: “El grupo tiene que venir con algo nuevo 
todo el tiempo. Los espectadores se aburren fácilmente con quien siempre hace lo mismo” 
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Las normas estéticas están claramente presentes, pero dentro de estos marcos hay un montón de espacio 
para la expresión personal de nuevas ideas. “Tenemos ‘producciones’ y tenemos también nuestras propias pie-
zas“ (video artista mujer). Esto implica, por ejemplo, que los miembros del grupo crean sus propios perso-
najes e historias: “Creas totalmente tu propia figura, como ésta que hice, poniendo todas las piezas adicionales 
juntas sin ninguna instrucción” (jugador de Warhammer); “hemos venido aquí para ser únicos, para encontrar 
nuestro propio personaje y darle vida “(mujer cosplayer ). 
La búsqueda de un estilo individual depende de la persistencia y es valorado por el grupo: “[Tu] estilo cam-
bia y se vuelve más poderoso y mejor con los años. Pero la base son las mismas letras que se ponen en la pared 
un millar de veces.” (artista de la calle varón). Un jugador dijo lo dijo de esta manera: “Lo cogí de las imágenes 
de los juegos creando mi propio estilo y cogí estilos de vídeojuegos y los convertí en una imagen impresionante”. 
Para los “no iniciados”, las diferencias de estilo y calidad son a menudo difíciles de reconocer porque carecen 
del ojo entrenado que desarrollan los miembros de estas VCLCs. Los miembros del grupo se dan cuenta de 
esto: “Hay un montón de cosas que se parecen entre sí, pero cuando se echa un vistazo más de cerca se pueden 
identificar los estilos personales” (escritor de graffiti). Pero, como en el caso del estudio de los escritores de 
graffiti de Bowen (1999), se encontró que los participantes tienden a pensar en sus compañeros como en 
su público principal, ya que los consideran más capacitados para juzgar la calidad de la obra visual que la 
gente que sabe menos de esa técnica. 
el ConoCimiento del Campo de la Cultura del Visual 
Con el fin de participar en una VCLC, que funciona en torno a una forma particular de cultura visual, los 
miembros deben comprender el ámbito dentro del cual existe. Todos los grupos adquieren conocimien-
tos de otras personas que están inmersas en su forma de cultura visual. “He aprendido habilidades, me han 
mostrado los recursos, libros y sitios de Internet ... la cultura te absorbe, cuando estás entre los aficionados de esta 
cultura” (mujer cosplayer). La participación en cada VCLC conlleva profundizar en el estudio sobre la técnica 
y ofrece “información privilegiada” sobre sus culturas de la práctica. 
Este tipo de conocimiento, que es esencial para la incorporación de nuevos miembros, se comparte y dis-
cute cuando los miembros se reúnen en persona u online. “Si empiezas de muy joven a hacer graffiti, para 
empezar tienes que saber de dónde procede el graffiti. Si no es así, no serás tomado en serio” (escritor de graffiti). 
Como Lave y Wenger (1991) señalaron, el conocimiento proviene de la participación: “La lectura de libros 
está bien para los no iniciados, pero si quieres entrar en la cultura, llegar muy adentro, tienes que hacer cosas y ser 
cosas” (mujer cosplayer). El conocimiento del terreno funciona como una tarjeta de membresía. 
En los grupos de arte conceptual, demoscene y producción de vídeo la atención se centra sobre todo en 
campos profesionales, como el arte contemporáneo, la programación de computadoras y la producción 
audiovisual.
Estas VCLCs pueden ser vistas como la versión amateur o experimental de los campos profesionales existen-
tes. La comunidad ofrece a sus integrantes maneras de conocer y entrar en el ámbito profesional: “El grupo 
me ayuda a conocer a las personas que están saben más que nosotros, eso es muy interesante” (artista concep-
tual mujer), “todos estamos interesados en entender por qué y cómo las personas hacen arte. Lo que han hecho y 
lo que hay que hacer “(artista demoscene varón). 
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formaCión de la identidad: ConoCimiento del sí y del mundo 
El cuarto tipo importante de aprendizaje que el estudio reveló concierne al aprendizaje sobre uno mismo 
en relación con el mundo. Casi todos los grupos informan de aprendizajes que tienen que ver con la diversi-
dad de las personas. A través de la VCLC, los miembros consideraron que sus redes sociales se convierten en 
más grandes y más diversas: “Al estar en estos grupos no sólo estás expuesto a personas que comparten tus inte-
reses, también estás expuesto a personas... cuyos antecedentes son completamente diferentes” (mujer fanartist). 
En muchos de los grupos, se ha ampliado el conocimiento de otros pueblos y culturas porque desarrollaron 
una red internacional: “En las calles conoces a personas de diferentes países. Esto influye en tu forma de ver el 
mundo” (artista de la calle varón). 
En los grupos de cosplay y fanart, la red social se expande a través de la comunicación online: 
A veces, me parece chistosamente triste tener más amigos online que amigos con los que interactúo con re-
gularidad en persona, y la mayoría de los amigos online son por cierto artistas. Así que, definitivamente es un 
movimiento social también (mujer fanartist) 
Otro tema que se abordó a través de casi todos los VCLCs es el de las maneras en las que los grupos ayudan 
a las personas a desarrollar confianza en sí mismos. Sus integrantes se valoran cada vez más a sí mismos, 
ya que son tomados en serio por un gran grupo de personas: “Cuando tu vida no tiene sentido, le da sentido. 
Te sientes realizado. Sales, pintas y piensas: ‘oye, he hecho algo’, en lugar de quedarte en casa y no hacer nada” 
(escritor de graffiti). “¡Es fantástico sentirse competente! Soy buena en cosplay, siempre lo he sido, y es fantástico 
ver cómo otros disfrutan de mi aspecto” (mujer cosplayer). 
aPrendizaje inicial indiVidual y con iguales: aPrender haciendo y 
el aPoyo del gruPo coMo MotiVación 
Los métodos del aprendizaje autodidacta y de iniciación entre iguales varían en cierto modo en los diferen-
tes tipos de comunidades visuales. Por ejemplo, la interacción entre iguales como una forma de estimular el 
aprendizaje puede parecer oculta tras el “pasar el rato” e intercambiar consejos técnicos en el grupo de jue-
go, entre los jugadores de Warhammer, los artistas de la calle y los escritores de graffiti. Otros grupos, como 
los de producción de vídeo, arte conceptual y grupos demoscene utilizan deliberadamente la interacción 
entre iguales como método estructurado de aprendizaje. Y los artistas de manga, fanartists y cosplayers 
funcionan en algún punto intermedio. Sin embargo, en todos los grupos, los procesos de aprendizaje ini-
ciáticos entre compañeros son fundamentales para la práctica en grupo. Los miembros del grupo tienden a 
compartir su idea de aprendizaje como parte del estilo de vida que eligen: “vivirlo y aprenderlo ... en realidad 
es una manera de vivir” (mujer cosplayer). 
aprendiendo mediante inmersión 
Las VCLCs ilustran la importancia de aprender a través de la inmersión del grupo. Uno de los escritores de 
graffiti señaló, “Hacerlo uno solo no es tan divertido como hacerlo en grupo”. El proceso de aprendizaje puede 
ser tan envolvente para los participantes que creen que el método visual es en sí mismo el educador. Como 
un jugador explicó: “El proceso del juego, como Halo o CoD, te enseña”. Y un artista de la calle nos dijo: “La 
calle es tu maestra”. El aprendizaje a través de la inmersión a menudo incluye la discusión grupal. Para los 
jugadores, por ejemplo, pasar el rato y hablar de otros temas con otros jugadores mientras juegan, más allá 




“Y realmente estás en un juego cuando alguien te está hablando, si puedes realizar varias tareas mientras 
estás haciendo eso es genial, así que puedes sentarte y hablar con ellos” (jugador varón). En los torneos de 
juegos de azar el aprendizaje se produce al enfrentarse a nuevos jugadores, nuevas estrategias y nuevos 
juegos. 
El proceso de aprendizaje a través de la producción es a menudo representado por los miembros del grupo 
como una cuestión de influencia por parte de otros. Muchos de los miembros del grupo explican esta situa-
ción: “También estás influenciada por la producción de graffiti colectivo. Lo quieras o no, siempre se influye 
al otro, sin intención.” (escritora de graffiti), “Estoy constantemente siendo influenciado, estoy bajo la influencia“ 
(cosplayer varón); ”nos alimentamos el uno del otro en el grupo, obtenemos diferentes perspectivas que influyen 
en tu propio trabajo“ (mujer fanartist),” coges cosas de todo el mundo que hace graffiti“ (artista callejero varón). 
Estas influencias se producen tanto directa como indirectamente. Por ejemplo: “Nosotros [directamente] ob-
servamos los procesos de trabajo de los demás y damos ideas, en parejas y en grupos más grandes” (artista de-
moscene varón). Pero los miembros de las VCLC continuamente aprenden y enseñan técnicas de los medios 
y otros aspectos del proceso de producción, indirectamente, mediante la observación de otros miembros 
mientras trabajan: 
Cuando me di cuenta de que [otro artista callejero] siempre inclinaba su spray, le dije que funciona mejor 
cuando se mantiene en posición vertical todo el tiempo. Le dije también que tratara de mantener una distan-
cia menor entre la lata y la pared. Estos son algunos consejos útiles que mejorarán su pintura inmediatamen-
te. (artista de la calle varón) 
Cuando están inmersos en sus respectivos grupos y en sus productos, los miembros aprenden indirecta-
mente escuchando los debates entre colegas: “Aprendo reglas escuchando conversaciones ajenas. Tengo un 
montón gracias a escuchar a los demás.” (Jugador de Warhammer). 
Las VCLCs actúan como vehículos para permitir que tales influencias se produzcan, al catalizarlas y permitir 
la reflexión que las propicia. En tanto que los miembros del grupo producen cultura visual, aprenden estu-
diando la obra de sus compañeros y del trabajo de artistas de fuera del grupo. Uno de los fanartists se refirió 
a su VCLC como “un grupo de estudio” en el que los miembros se ayudaban mutuamente para desarrollar 
habilidades. Un artista de manga dio un ejemplo:
Aprendí de otro grupo de manga. . . hicieron del Sr. McDonald el dios de la muerte. . . él está haciendo que todo 
el mundo sea adicto a sus hamburguesas. Fue divertido, pero también tenía un mensaje social importante. 
Aprendí que podíamos combinar un mensaje social con nuestras historias. 
CrítiCa en grupo Como motiVaCión para el aprendizaje 
El apoyo positivo y los comentarios, así como la crítica, juegan un papel importante en cada VCLC. En las co-
munidades poco definidas esto tiende a relacionarse con la crítica a las obras terminadas. Sin embargo, dentro 
de los grupos más estructurados se ofrecen diversos tipos de apoyo y crítica durante el proceso de producción: 
Obtener comentarios sobre mi propio trabajo es muy importante, como lo es la ayuda del grupo. Solo tengo 
dudas acerca de mis ideas, pero el grupo me ayuda a creer en lo que hago. El grupo ayuda a terminar las obras 
que, de otro modo, se quedarían sin terminar. (artista demoscene varón) 
Una contribución importante de las VCLCs para el crecimiento personal de los miembros del grupo es la 
motivación para continuar los proyectos inacabados, incluso cuando se sienten frustrados o aburridos. El 
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comentario positivo ayuda a reconocer el valor de la obra. También son importantes los comentarios críticos 
hechos por amigos cercanos y de confianza dentro del grupo: 
Si eres criticado por alguien a quien respetas y admiras, es una aportación que te llevas... todo depende de 
quién viene la crítica ... . Yo no le haría comentarios fácilmente a un extraño, a una persona que no conozco 
muy bien. A mí no me gusta que gente que no conozco me haga comentarios. (dos escritores de graffiti) 
La producción dentro de un grupo de apoyo es una cualidad única de las VCLCs y una motivación para 
mejorar el trabajo y el aprendizaje de los individuos y del grupo en su conjunto. Uno de los miembros del 
grupo lo expresó seguramente mejor: 
En el grupo, en tanto que todo el mundo está entusiasmado con algo, cuando contribuyes a una idea y todo 
el mundo acepta esa idea, te sientes muy conectado con todos... deseas provocar esa sensación una y otra vez 
y otra vez, lo que te hace todavía más adicto a producir más arte porque sientes que eres aceptado en esta 
sociedad. (fanartist mujer) 
conclusión 
Las VCLCs son territorios en los que poner en juego la creatividad, que tienen sinergias de desarrollo perso-
nal y profesional. Son lo que las escuelas no suelen ser: lugares de aprendizaje auténtico donde los alumnos 
actúan a partir de una motivación intrínseca, en un ambiente de intercambio. Las cualidades propias de las 
VCLCs, que motivan y facilitan el aprendizaje entre sus miembros adolescentes y jóvenes adultos, suelen 
estar en desacuerdo con la instrucción artística formal. Esta investigación sugiere que el aprendizaje auto-
didacta, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje iniciático entre iguales deben ser prácticas comunes en 
la enseñanza primaria y en las aulas de secundaria. La mayoría de las escuelas, con sus grandes poblaciones 
estudiantiles, sus horarios inflexibles y el limitado acceso a las experiencias externas, no son adecuadas 
para una práctica auténtica, situada. Y, cuando educadores bien intencionados tratan de poner en marcha 
aprendizaje autodidacta, usando técnicas tradicionales, puede producirse un enfoque basado en el laissez 
faire carente de estructuras normativas, de liderazgo y de responsabilidad del estudiante, aspectos que esta 
investigación ha demostrado que son importantes para el aprendizaje en las VCLC. Pero los estudiantes 
pueden aprender mejor en las aulas en las que se practican técnicas de las VCLC para apoyar los intereses 
de los estudiantes, incluyendo reglas situadas de la ética y la estética (por ejemplo, copiar es algo aceptable 
bajo ciertas condiciones), el liderazgo basado en el conocimiento y la experiencia del colega mentor y la 
valoración a través formas grupales de evaluación. 
Se pueden hacer varias recomendaciones específicas sobre la base del estudio de las VCLCs para ayudar a 
la enseñanza en las aulas. 
1. El conocimiEnto sobrE crEación artística sE dEsarrolla a través y dEntro dE 
las formas dE la cultura visual. Este estudio muestra que, aunque los participantes se cen-
traron en el aprendizaje de una forma particular de cultura visual en cada VCLC, gran parte de su conoci-
miento sobre el arte se puede practicar a través de formas de cultura visual. Cada forma de cultura visual 
particular llevó a los estudiantes a aprender técnicas relacionadas, conceptos y habilidades. Ayudar a los 
estudiantes a hacer conexiones entre formas artísticas, dentro y fuera de la escuela, puede ser una contri-
bución importante para el aprendizaje del arte. 
2. los EstudiantEs tiEnEn dEsEo dE aprEndEr sobrE formas dE cultura visual no 
incluidas En El curriculum. Cambiar el curriculum para entrecruzarlo con los intereses sobre 
arte del estudiante requiere que los profesores qué aprendizaje de arte, que los estudiantes encuentren 
KERRY FREEDMAN
41
interesante, puede desarrollarse a partir del estudio de la cultura visual. Esta investigación ha mostrado 
que los estudiantes se dan cuenta de que sus profesores pueden no apoyar sus intereses por la cultura 
visual, porque los “profanos” no entienden estas formas y los comportamientos asociados a ellas. Aunque 
la mayoría de los estudiantes no quieren que sus formas de cultura visual se vean sometidas a una apro-
piación sistemática por parte de los educadores, el aprendizaje a través de los intereses de los estudiantes 
puede ser un vehículo para desarrollar conceptos y habilidades artísticas en la escuela. Para que esto 
ocurra, los profesores tienen que saber algo acerca de las sutilezas de carácter, la cualidad y la influencia 
de toda la gama de la cultura visual. 
3. la crEación artística puEdE promovEr la crEación dE rEdEs socialEs, lo quE rE-
fuErza la crEación artística. Las redes sociales son importantes para la mayoría de los adoles-
centes y adultos jóvenes. El establecimiento de grupos u oportunidades para participar en redes sociales 
en o a través de una clase de arte o club, de modo online o personal, puede dar opción a los estudiantes 
para que hablen de sus intereses artísticos y experiencias, de su participación en las VCLCs, del conoci-
miento del arte que buscan y de las formas de la cultura visual a las que se oponen. Esto puede ayudar a 
profesores y estudiantes a obtener una buena fotografía de los intereses que tienen en común. 
4. conEctar la crEación artística individual y colaborativa apoya El aprEndizajE. 
Aunque algunos estudiantes prefieren trabajar solos, la creación artística colaborativa puede ser cons-
tructiva y facilitada en las aulas, al permitir a los estudiantes con intereses comunes trabajar juntos en 
proyectos de grupo con partes individuales o en proyectos individuales que se relacionan entre sí. Hacer 
una lluvia de ideas sobre intereses individuales puede ayudar a establecer los grupos que pueden trabajar 
juntos. Numerosas investigaciones han demostrado durante décadas que los estudiantes pueden apren-
der mejor cooperativamente en otras materias escolares (por ejemplo, Johnson & Johnson, 2009; Johnson 
2009). Este estudio lo pone de manifiesto respecto al aprendizaje del arte. 
5. las intEraccionEs dE colaboración dan lugar al EstablEcimiEnto dE códigos 
dE comportamiEnto En los grupos. En lugar de simplemente un medio para la gestión del aula, 
las reglas de la clase de arte pueden ser más exitosas si vinculan la toma ética de decisiones a la estética, 
en tanto que ambas estén situadas y motivadas por la producción artística. Los estudiantes deberían 
responsabilizarse de elaborar y mantener las normas de clase, siempre que sea posible. Las tradicionales 
técnicas de laissez faire parecen haberse basado en una interpretación errónea de los intereses del estu-
diante, como desear la libertad completa. Esta investigación ha demostrado que los estudiantes quieren 
estructura y orientación al aprender arte. 
6. los EstudiantEs aprEndEn a través dE la inmErsión. Dado que las estructuras tradiciona-
les de la escuela, por lo general, no facilitan la inmersión, se deberían establecer conexiones entre el arte 
hecho dentro y fuera de la escuela. Por ejemplo, puede valorarse en la escuela el aprendizaje autodidacta 
y la puesta en práctica del aprendizaje escolar en un entorno inmersivo. Para poner de manifiesto el 
aprendizaje autodidacta en clase y practicar el aprendizaje escolar fuera de la escuela, recomendamos 
que los estudiantes incluyan en sus portafolios escolares trabajo autodidacta y explicaciones sobre la 
concepción y el contexto de ese trabajo. El auténtico aprendizaje se ve mejor en las tareas escolares que 
son complejas, longitudinales y conectadas a experiencias fuera de la escuela. 
7. la inmErsión profundiza tanto En El conocimiEnto dEl artE y como En El dE su 
contExto. El arte siempre está unido al conocimiento contextual, que añade profundidad y compleji-
dad a la creación de significados. Este estudio revela que las experiencias de arte juvenil son, en mayor o 
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menor medida, experiencias sociales que implican varios tipos de contextos reales y virtuales. Estos luga-
res, reales y virtuales, para la creación artística, deberían ser tenidos en cuenta en las aulas de arte, con el 
fin de asociar las prácticas escolares con formas basadas en la subcultura o el interés del grupo. 
8. la crítica y alimEntación dEl grupo son motivadorEs para El aprEndizajE. Un 
proceso orientado, es esencial Para el fomento de soluciones creativas son esenciales la orientación hacia 
los procesos, la discusión constante de ideas, los planes iniciales, los bocetos y las obras en desarrollo. 
Un clima de apertura y participación, estructurado en términos de la pedagogía y la estética, ayuda a los 
alumnos a enseñar y aprender unos de otros. El aprendizaje entre iguales se produce a través de la crítica 
de colegas, así como de la tutoría y el cuidado. El arte de enseñar tiene que ver con establecer un delicado 
equilibrio entre estas fuerzas como parte del entorno de estudio. El estudio de las VCLCs revela nuevas 
perspectivas sobre las capacidades de los alumnos para desarrollar planes de iniciativa propia y nuevas 
vías para su aprendizaje que los profesores pueden seguir. 
Las perspectivas contemporáneas de aprendizaje se centran en cada alumno, considerándolo una persona 
que tiene una cierta experiencia del mundo (Wenger, 2007). La cultura participativa implica una nueva 
comprensión de la educación artística, no sólo en términos de prácticas en el aula, sino en términos de 
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SabereS y eSpacioS de interacción de loS jóveneS 
productoreS de cultura viSual6
Imanol Aguirre, Amaia Arriaga, Reyes González-Vida, Idoia Marcellán, Lander Calvelhe, Ilargi Olaiz
La producción mediática de los jóvenes suele considerarse, en sí misma, como un fenómeno popular y des-
tacado (Gilje, 2011). Es por ello que el estudio de las estrategias y modos por los que se producen los apren-
dizajes entre los jóvenes conforma un campo emergente (Sefton-Green & Soep, 2007), aunque que, por lo 
general, se centra en las actividades que los jóvenes productores desarrollan en relación con las artes (Karpati 
& Kovacs,1997; Wilson, 2003; Freedman, 2006; Porrés, 2012) o con los media (Lundby, 2008; Kaare, 2012, Sef-
ton-Green & Buckingham, 1996). Muchos de estos trabajos se realizan en el contexto institucional o escolar, 
pero también son muchos los que centran la investigación en las prácticas realizadas en entornos de acción 
comunitarios (Buckingham, 2005; Hull & Schultz, 2001; Hull, 2003, Duncan-Andrade, 2004; Freedman, 2006).
En nuestro caso, hemos querido explorar especialmente las prácticas de producción de cultura visual que 
quiebran las tradicionales relaciones maestro - aprendiz o experto – novato y que se desarrollan a partir de la 
relación entre iguales, como aprendizaje “peer to peer”, al margen del la educación formal. Es decir, ese tipo 
de prácticas que pertenecen a lo que Trend (1992: VII) califica como “pedagogías culturales”.
Partimos de la idea de que investigar sobre la producción de cultura visual consiste en explorar, además 
de las imágenes que los jóvenes realizan, los sentidos y significados de sus creaciones, las relaciones de 
aprendizaje, las circunstancias de producción, las prácticas de distribución y las formas de construcción 
de subjetividad e identidad que su actividad creadora genera. Además, en el caso que nos ocupa, nos 
interesan las implicaciones educativas de todo ello. Adoptar esta doble perspectiva de investigación, que 
analiza imágenes y artefactos visuales junto a prácticas sociopolíticas y culturales, nos ha permitido poner 
en evidencia algunas cuestiones particulares de la producción cultural realizada por jóvenes, como las que 
vamos a presentar en este escrito.
Nuestra investigación ha constado de 3 fases claramente delimitadas: una primera fase en la que entrevis-
tamos a seis jóvenes para detectar las cuestiones que a su juicio eran más relevantes en relación al tema de 
nuestra investigación. Una segunda fase en la que, a partir de sus aportaciones, se ha realizado un cuestio-
nario que ha sido posteriormente cumplimentado por 786 estudiantes de entre 15 y 18 años. En la tercera 
6  Este trabajo tiene su origen en el proyecto de investigación “Jóvenes productores de cultura visual: Competencias y saberes 
artísticos en educación secundaria”, financiado por el Ministerio de Ciencia y Tecnología (EDU 2009 - 13712). Se trata de un proyecto que se propone indagar sobre los saberes que los jóvenes ponen en juego en su actividad como productores de cultura 
visual y en el tipo de competencias a los que dichos saberes van asociados. Todo ello con el fin ponerlos en relación con los que 
la escuela ofrece a estos mismos jóvenes.
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fase hemos realizado entrevistas en profundidad a 12 de los jóvenes participantes en la encuesta y analiza-
do una muestra de las producciones visuales de estos jóvenes.
Las respuestas a las preguntas del cuestionario y las entrevistas realizadas nos han dibujado un mapa sobre 
la producción visual juvenil que ahora pasamos a presentar. En este texto trataremos de analizar y presentar 
nuestras conclusiones sobre los saberes que los jóvenes ponen en juego en sus actividades de producción 
visual, sobre las formas de aprender que tales actividades propician y sobre los espacios de producción y 
distribución por los que estos saberes circulan.
La reLación entre Las prácticas de producción de Los jóvenes y Los 
saberes que Las orientan.
Una primera mirada a los datos proporcionados por el cuestionario, nos ha permitido constatar, como pue-
de verse en el cuadro 1, que la actividad de producción visual preferida por los jóvenes encuestados es la 
fotografía. 
El cuestionario nos ha permitido saber, también, que son más los jóvenes que dicen dibujar de manera 
informal en sus cuadernos, que los practicantes de otras actividades, aparentemente más propias de las 
culturas jóvenes, como el grafiti, los cómics, la realización de páginas web o la práctica del video. 
Estos datos se han visto corroborados por las respuestas a la pregunta sobre la asiduidad con la que practi-
can cada una de las actividades de producción señaladas, como muestra el segundo cuadro. 
Fig. 1 Actividades que realizan con más frecuencia
Fig. 2. Frecuencia con la que practican sus actividades de producción visual
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El estudio nos ha revelado, además, que los jóvenes utilizan preferentemente los recursos temáticos, esté-
ticos y formales que han ido adquiriendo por mero contacto con la cultura visual y todas las convenciones 
culturales a ella aparejadas. A pesar de que en muchas  ocasiones no parecen ser conscientes de la influen-
cia que estos tienen en sus prácticas o muestren cierto distanciamiento con los saberes y referentes de 
los que se nutren. Así nos lo refiere Maider cuando le preguntamos por las fuentes de inspiración para sus 
dibujos:  “No sé. Igual de las revistas o de alguna cosa que he visto en Internet, no sé.” (…) Llevaré tanto tiempo 
desde que lo copié por primera vez que ya creo que son míos”. 
También hemos detectado una baja conciencia de la relación que conecta sus creaciones con un cuerpo de 
saberes asociados a ellas, aunque sean los que ponen en juego en sus prácticas habituales de producción 
(Gardner et alter, 2009; Charlot, 2001, 2008). David lo pone de manifiesto cuando nos habla de su decisión 
de matricularse en la Escuela de Artes: 
D: …Yo dibujar de siempre había dibujado. Pero no sabía que existía la posibilidad de dedicarte a eso, sino que 
el que es bueno, llega ahí y ya está. No sabía que había estudios dedicados a eso.
la actitud ante el Saber cambia SeGún laS diSciplinaS y el Sentido de la 
producción
Sin embargo, la relación entre las prácticas creadoras y los saberes que las conforman da lugar no es siempre 
igual. La elección de los temas, así como la actitud ante el saber que orienta sus producciones cambia según 
sea la herramienta elegida y el sentido de lo que producen. La investigación nos ha mostrado, por ejemplo, 
que estos jóvenes no abordan de la misma manera aquellas actividades que no precisan ninguna experticia 
y las que requieren conocimientos más complejos y especializados.
Este diferente posicionamiento ante la relación entre prácticas productivas y saberes puede observarse muy 
claramente en la mayor parte de su actividad fotográfica. Por un lado los jóvenes se muestran practicantes 
asiduos de los que denominan fotografía “mainstream”; es decir esa fotografía informal, cuya temática suele 
estar muy relacionadas con la cotidianeidad personal y del grupo. Es un tipo de fotografía que sólo busca 
interesar a sus amistades. Su valor no reside en sus cualidades técnicas ni estéticas, sino en su capacidad de 
rememorar situaciones, de sorprender o de generar algún tipo de interacción comunicativa con su grupo. 
Son fotografías que no parecen derivar de la aplicación de ningún tipo de saber. Como nos dice Maider, son 
imágenes realizan “sin pensarlas”. Diferentes a lo que Maider califica como un tipo de fotografía “más voca-
cional”, la que exige “mas seriedad”, es decir la que para su realización precisa tener conocimientos.
David también expresa esta posición cuando nos dice que “sacar una foto, la saca cualquiera”. Preguntado 
sobre qué quiere decir con la expresión “una buena foto”, David nos responde que es aquella que presenta 
“una buena composición”, la que está realizada “con criterio”. Debe ser algo “que esté intencionado, que no sea 
una simple foto sacada de donde sea y como caiga. Sino que esté buscada y a la hora de que te digan “¿por qué 
has hecho esto?” saber justificarlo”. 
Este diferente posicionamiento ante la producción mainstream y la producción experta lo encontramos 
también en el caso de Eduardo, quien nos habla de su interés por pasar del uso de cámaras automáticas 
digitales a las cámara manuales porque éstas le permiten tener un mayor control sobre sus decisiones y 
amplían la posibilidad de intervenir en sus creaciones. 
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actitud ante el Saber experto: diferenteS eStrateGiaS para reSolver 
cueStioneS técnicaS y eStéticaS
Por lo general, los jóvenes de nuestro estudio muestran poco interés por las opiniones reconocidas como 
expertas para mejorar sus prácticas creadoras. Cuando las dificultades que les surgen son de tipo técnico, 
algo más de la mitad de los encuestados dicen recurrir a internet y, en menor medida, a sus amigos. Cuando 
no se encuentran satisfechos con el resultado estético de lo que van haciendo, sin embargo, la tendencia 
se invierte ligeramente y se confía algo más en la opinión de los amigos que en la que pueda encontrarse 
en las revistas o internet. Al fin y al cabo, la comunidad de amigos lo es porque es una comunidad de afi-
nidades, un “espacio de afinidades” según término acuñado por Gee (2004), y en ese sentido las entrevistas 
nos han dejado claro que lo que sus pares opinen resulta muy importante para el joven productor. Sólo 
ante la necesidad de resolver cuestiones técnicas, buscan respuesta en otros entornos. A este respectos, en 
interesante constatar que en ninguno de los casos la consulta a la familia y, sobre todo, al profesorado es 
considerada como una opción interesante. 
Es preciso insistir en que estos datos no deben ser tomados por su valor estadístico, aunque la tendencia 
que marcan se ha visto corroborada por lo que nos han manifestado en las entrevistas. Pero no cabe duda 
de que ofrecen pistas interesante para acercarnos a los criterios y estrategias que los jóvenes usan a la hora 
de buscar recursos para progresar en el conocimiento. A este respecto, por ejemplo, tanto los datos del 
cuestionario como las entrevistas han puesto de manifiesto que la actividad creadora de estos jóvenes se 
produce muy al margen de las formas más organizadas y jerarquizadas de aprendizaje.
Se conSideran autodidactaS que aprenden por experimentación
A la vista del tipo de relaciones que establecen entre sus prácticas productoras y los saberes que estas con-
llevan no es extraño que la gran mayoría de los jóvenes participantes en nuestra investigación se consideren 
autodidactas, reflejando una tendencia general entre los jóvenes creadores de la que ya dan cuenta otros 
estudios (Lange & Ito, 2010)
Preguntados por sus inicios en la producción visual, el 35% de lo jóvenes encuestados respondió que dieron 
solos sus primeros pasos y otro 29% nos manifestó que lo hizo junto a sus amigos. Sólo un 14% afirmó ha-
berse iniciado en el entorno familiar y un, más escaso todavía, 9% haberlo hecho en la escuela.
En lo relativo a la forma de progresar en sus conocimientos, tanto en sus respuestas a la encuesta como en 
las entrevistas, los jóvenes nos han manifestado que lo hacen a través de la experimentación personal, el 
juego de observación-ensayo-error. Es otra vez David quien nos revela claramente que su forma de apren-
der es analizar con detalle las fotografías interesantes que encuentra para tratar de desentrañar la forma en 
la que están hechas y a partir de ello investigar haciendo pruebas por su cuenta. Su método es “mirar un 
poco cómo han hecho esas fotografías y en base a eso, pues hacer…sobre todo toquetear. Igual sacas la misma 
foto de esto, 20 fotos. Subiendo esto, abriendo más el diafragma, menos… te puedes tirar horas”. 
Como David, la mayoría de los jóvenes de nuestro estudio progresan en sus creaciones, mediante el juego 
de ensayo-error. hasta obtener un resultado que les resulte satisfactorio. Renuncian incluso a las oportuni-
dades de aprender que les ofrecen los manuales e instrucciones que acompañan a muchas de las herra-
mientas o del software que utilizan para su producciones. Leire nos explica la razón de esta forma de actuar: 
“es que yo, por ejemplo me leo las instrucciones y no entiendo nada, entonces yo prefiero ir probando y a ver que 
sale”. Aroia refuerza esta opinión, manifestando que prefieren “ir investigando cómo funciona, con más liber-
tad, es más divertido”.
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Los jóvenes que hemos entrevistado, tampoco están registrados o participan regularmente en foros de 
expertos, particularmente dirigidos a satisfacer necesidades de ampliación de conocimiento especializado. 
Sólo en algún caso nos han manifestado acercarse a alguno de estos foros, de manera puntual, para encon-
trar elementos que les han colocado en un nuevo punto de partida para la experimentación autónoma. 
David, por ejemplo, relata así la manera en la que alguna vez ha usado estos foros o páginas de Facebook:
D: Si, pues a ver ¿para sacar este tipo de… pues un amanecer o lo que sea…? Pues mirar un poco cómo las han 
hecho esas fotografías y en base a eso, pues hacer…
Es tal la confianza en el valor de la experimentación autónoma para la mejora de los resultados en su produc-
ción visual que, aunque no lo descartan, tampoco consideran especialmente necesaria la realización de cursos 
específicos que les permitieran profundizar en los conocimientos que emplean para su producciones. 
Así lo manifiesta de nuevo David, cuando responde a la pregunta sobre cuántos conocimientos estima que 
es necesario tener para hacer ese tipo de fotografías que él califica de buenas:
D: No mucho. Porque de fotografía yo tampoco entendía… o sea, que tampoco me he puesto a leer libros 
como un loco ni… ni hacer cursillos, ni… sino ir experimentando y… Si tienes ganas de hacer algo, pues 
haces lo que sea por tu cuenta o buscando gente o lo que sea… para poder desarrollar eso que tu quieres.
el papel de la herramienta en relación con loS SabereS
No se puede negar que las características propias de la tecnología digital y las herramientas que ofrece 
Internet marcan notablemente el alcance de las prácticas de creación y distribución de los jóvenes (Sef-
ton-Green & Soep, 2007). Tampoco puede negarse que la diversidad de usos que los jóvenes hacen de ellas 
ha traído la reconfiguración de muchas de estas herramientas, como asegura danah boyd (2002).
A este respecto, nuestro estudio ha puesto de relieve que las posibilidades que ofrece la tecnología, espe-
cialmente la digital, constituyen un factor muy importante para la implantación y proliferación creciente 
de las prácticas creadoras entre los jóvenes. Precisamente la inmediatez en la respuesta y la facilidad para 
revisar los resultados que ofrecen tanto los medios digitales de producción de imágenes — video o fotogra-
fía— como las redes por las que suelen ser distribuidos, permiten una interacción de doble recorrido en la 
que resultan indiscernible el acto de aprendizaje del de creación y socialización. Leire y Aroia nos hablan, en 
este sentido, de que el uso de las cámaras digitales les permite llevar a cabo una dinámica de ensayo-error 
instantánea que con otro medio no sería posible. Nos cuentan que su forma de producir consiste en ir 
probando, comentando y volviendo a realizar sus fotografías hasta que obtienen la que les gusta. Todo ello 
mientras que, al mismo tiempo, generan una dinámica de interacción dialógica con sus pares de la que 
todos extraen aprendizaje. 
No es de extrañar, por ello, que más de dos tercios de los jóvenes encuestados consideren que es más útil 
para avanzar en sus prácticas de producción disponer de buenos medios que aumentar su aprendizaje. 
Aunque es igualmente significativo que el alcance de esta creencia sea similar entre quienes se dedican 
principalmente a actividades de fuerte componente tecnológico (fotografía digital o video) y quienes se 
dedican a actividades más manuales, como el dibujo, que por su propia naturaleza pueden realizarse con 
mucho menor requerimiento de medios. 
Detrás de esta actitud se esconde posiblemente la idea, originada en sus propias prácticas, de que el saber 
que precisan para sus creaciones, viene ya incorporado a las herramientas que proporciona la tecnología 
actual. Esto explicaría, también, que la fotografía sea la actividad de producción visual abrumadoramente 
mayoritaria entre los jóvenes. Seguramente porque las cámaras actuales facilitan formas de producción que 
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no precisan del dominio de un saber experto para desarrollarse. Para que el joven pueda convertirse en 
productor solo tiene que aprovechar el potencial que el propio diseño de la herramienta ofrece.
El papel del dispositivo tecnológica que incorpora en su seno los saberes que posibilitan su uso es  determi-
nante en la configuración del perfil del joven como creador. Así lo ve Eduardo, quien consciente del poten-
cial creador que descansa en la propia configuración de las actuales cámaras fotográficas, nos confiesa que 
ha desistido de orientar hacia la profesionalización su actividad como fotógrafo: 
“No lo veo tan posible como otras actividades… es que no sé … como ahora todo el mundo tiene acceso a 
una cámara de calidad buena … la gente ha dejado de recurrir a profesionales… porque al fin y al cabo, lo 
pones en automático, haces una foto, y si la cámara es buena y sabe hacer las fotos bien, pues te hará una 
buena foto.”
La cámara “sabe”, nos dice Eduardo, y si la herramienta sabe sólo con poseerla se consigue eliminar toda 
distancia entre la experticia profesional y el saber aficionado. Incluso cuando el medio empleado no ofrece 
todo lo que los jóvenes necesitan para sus producciones, suelen recurrir a otras herramientas ya prefigura-
das para hacer el trabajo. Aroia y Leire, por ejemplo, nos explican que recurren a los programas para retocar 
y editar imágenes que internet pone fácilmente a su alcance.
En este potencial de saber que incorpora la propia herramienta reside, seguramente, uno de los factores 
que han hecho posible la creciente implantación de la red Instagram entre los jóvenes. Rebeca nos cuenta 
que está enganchada a esta red, porque le ofrece, además, una herramienta que “te da la opción de retocar-
la (la fotografía), de darle diferentes efectos”, propiciando, más allá del encuentro con iguales, la posibilidad 
de mejorar la calidad de la producción propia. 
Pero la influencia mediadora de la tecnología no sólo se pone de relieve en la producción fotográfica de los 
jóvenes. También hemos encontrado que, a la hora de dibujar, el empleo de herramientas digitales ofrece 
al autor un plus de saberes con los que resolver sus producciones. Nuestra entrevista con Pablo nos ofrece 
evidencias de ello, al relatarnos cómo se ayuda de software especializado para solventar sus dificultades con 
la técnica de la acuarela:
“… en la Nintendo DS es más fácil, ... no es como en la realidad. Por ejemplo, en el Art Academy, para que se 
difuminara un poco el color, tenías que coger el pincel, mojarlo un poco… y ya salía, ¡pero eso yo lo hago en la 
vida real y no me sale ni a la de tres! (risas). Por eso... es que es más fácil en el Art Academy porque en la realidad 
hay que tener mucho más cuidado a la hora de hacerlo.”
Fuera del ámbito técnico y en otros contextos de producción de cultura visual, Maider también nos propor-
ciona un ilustrativo ejemplo de cómo la herramienta se convierte en elemento configurador de decisiones 
y resultados. En su relato nos habla del uso que ella y sus amigas hacen de las posibilidades que ofrece el 
juego de los SIms a la hora de tomar decisiones estéticas para sus diseños y, en particular, para decorar el 
local privado donde se reúnen en sus ratos de ocio. Es interesante observar la proyección que Maider y sus 
amigas logran dar a un software cuyo potencial para penetrar en el mundo del diseño podría parecer tan 
limitado a ojos de quien trabaje en esa parcela de la producción de cultura visual. 
Los espacios deL aprendizaje y Las formas de circuLación de Los sa-
beres entre Los jóvenes productores de cuLtura visuaL
Junto a la manera de relacionar prácticas y saberes, otro de los aspectos centrales de nuestra investigación 
es el referido a los espacios por los que tales producciones y saberes circulan. A este respecto y a partir de los 
resultados obtenidos en las encuestas hemos elaborado estos cuadros que vienen a continuación. 
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producen con fotoGrafía video dibujo pintura
Familiares 23% 17% 5% 17%
Amistades 71% 58% 17% 17%
Nadie 38% 47% 87% 61%
Profesores 4% 8% 9% 6%
Fig, 3. Reparto porcentual de respuestas a la pregunta sobre con quién producen sus imágenes
comparten con fotoGrafía video dibujo pintura
Familiares 50% 30% 28% 23%
Amistades 47% 27% 27% 14%
Nadie 16% 7% 16% 10%
Profesores 10% 6% 12% 10%
Las publican 46% 21% 12% 7%
Fig, 4. Reparto porcentual de respuestas a la pregunta sobre con quién comparten sus imágenes
empeZó en la actividad fotoGrafía video dibujo pintura
Imitando (amigos/ familiares) 29% 18% 12% 11%
Viendo algo impactante 37% 22% 31% 22%
Colegio 5% 10% 32% 33%
Extraescolares 5% 7% 7% 33%
No sabe 28% 21% 6% 6%
Fig, 5. Reparto porcentual de respuestas a la pregunta sobre cómo comenzó su actividad
primer aprendiZaje fotoGrafía video dibujo pintura
Amigos/ conocidos 46% 40% 19% 11%
Familiares 21% 13% 10% 22%
Profesores 8% 18% 12% 39%
Nadie / por mi cuenta 38% 43% 57% 39%
Otros 4% 7% 15% 22%
Fig, 6. Reparto porcentual de respuestas a la pregunta sobre con quién desarrolló sus primeros aprendizajes
Independientemente de la prudencia con la que hay que tomar estos porcentajes, los cuadros nos mues-
tran que los escenarios donde se produce el aprendizaje y los trayectos por donde circulan los saberes de 
los jóvenes productores también cambian en función del tipo de actividad que realizan y del sentido que 
ésta tenga.
Ciertamente, tanto los datos como las evidencias obtenidas en las entrevistas nos muestran que las prácti-
cas de producción y distribución de cultura visual entre los jóvenes configuran un espacio complejo, escu-
rridizo e interafectado de relaciones, cuyo estudio requiere cierta sistematización.
Por ello, a partir de la información obtenida y con el fin de organizar mejor nuestra investigación, nos hemos 
permitido identificar, para mejor analizarlos, varios de los puntos neurálgicos en los que se producen estas 
interacciones entre los saberes y las prácticas de producir y compartir de los jóvenes: 1/ En primer lugar, 
hay que señalar el espacio conformado por la propia intimidad personal de cada individuo. Un espacio muy 
relevante, ya que son muchos quienes nos señalan en las encuestas y en las entrevistas que buena parte 
de su actividad se desarrolla en soledad. 2/ El entorno familiar merece también nuestra atención, puesto 
que resulta clave para la iniciación de algunas de las actividades creativas de las que nos han hablado los 
jóvenes entrevistados, como la de dibujar o pintar. 3/ Hemos hallado, igualmente, que el grupo conforma 
un entorno especialmente importante para la acción del joven productor. En la actualidad, como mostra-
remos, éste es un espacio que trasciende el ámbito local de la proximidad física para desplazarse al ámbito 
52
+ q knsmidrs d imgns: mapeando y evaluando la investigación sobre Jóvenes productores de cultura visual
virtual que configuran los distintos tipos de redes que propicia su actividad en internet. 4/ Finalmente, hay 
que tomar en consideración la relación de los jóvenes productores con el espacio de la enseñanza formal, 
especialmente el escolar. No tanto por el casi irrelevante papel que cumple en su actividad creadora, sino 
por el tipo de interacciones que propicia con otros productores y con algunos de los saberes que transmite. 
Veámoslo en detalle. 
el eSpacio perSonal y autodidacta de la producción autónoma
Los resultados de las encuestas han resaltado la tendencia de los jóvenes a considerar que, tanto en sus ini-
cios como en el desarrollo de sus producciones, actúan de manera autónoma y autodidacta (ver figuras 5 y 
6). En menor medida, el cuestionario nos ha mostrado que la fotografía y el video suelen compartirse con las 
amistades, mientras que el dibujo constituye una actividad más privada y personal. Aroia nos refrenda esta 
primera impresión y lo explica así: “La fotografía la utilizo más entre amigos y el dibujo lo utilizo como algo para 
mí, algo que hago yo.” La vivencia del dibujo como una actividad íntima se evidencia, incluso, en las prácticas 
de distribución de las imágenes creadas. Raquel, por ejemplo, nos cuenta que ella no comparte sus dibujos 
con nadie. Sólo regala alguno si, casualmente, alguna amiga va a su casa y se lo pide o si los ha hecho por 
encargo: “ … si no, los otros, los que suelo hacer para mi, los guardo todos”.
A diferencia de lo que en otros contexto y estudios se puede observar (Gilje, 2011b, Freedman, 2006), en 
nuestra investigación hemos encontrado pocas evidencias de producción colectiva. A los sumo, los jóvenes 
entrevistados nos han manifestado que comparten inmediatamente lo que producen para recibir el feed-
back de sus colegas. Peo lo normal es el trabajo individual. Incluso cuando se juntan para realizar actividades 
creativas, cada quien se dedica a lo suyo. Es lo que nos cuenta que hacen David y los compañeros de clase 
con los que más relación tiene, cuando se citan en verano y se van juntos, “unos a sacar fotos, los otros a 
dibujar, otros a pintar… lo que sea, entre nosotros.”
En nuestras entrevistas sólo hemos obtenido dos evidencias que pueden considerarse como situaciones de 
verdadero trabajo colectivo. Una de ellas es la de Ada, quien nos ha contado que suele hacer montajes de vi-
deos con amigos sobre personajes de sus series preferidas y que una vez llegaron a realizar un cortometraje. 
La otra, un poco más peculiar, es la de Ana, quien realiza buena parte de su producción de abalorios y figu-
ras de fieltro en colaboración con su madre, inductora además de su afición por esta forma de producción: 
“Siempre que tenemos tiempo libre, ¡nos ponemos a hacer tonterías de éstas!”, nos confiesa Ana.
el entorno familiar
El caso de Ana es excepcional por muchos motivos, pero pone a la vez en evidencia la existencia de un 
espacio peculiar y poco estudiado de la agencia de los jóvenes productores de cultura visual: el de la familia 
(West, Lewis, & Currie, 2009). Entre Ana y su madre hay un grado de complicidad y admiración tan grande, 
que hacen de la madre la mejor y más cualificada maestra que Ana tiene para desarrollar sus trabajos. Es la 
madre, aficionada al punto de cruz, quien proporciona a Ana diseños que obtiene del foro de Internet en 
el que participa. Es quien le compra materiales, le muestra sus trabajos y da su opinión sobre los que Ana 
realiza. 
El caso de Ana es muy llamativo, pero no es la única evidencia de relación entre familia y actividad produc-
tora que hemos encontrado en nuestra investigación. Varios de los entrevistados nos han señalado que han 
sido sus padres/madres quienes les enviaron desde su infancia a academias o talleres de arte para aprender 
o desarrollar sus habilidades para el dibujo o la pintura. Es el caso de Maider, por ejemplo, quien lo expresa 
así: “Llevo dibujando desde bien chiquita. Después, creo que fue dos años antes de mi comunión, mi madre me 
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metió a pintar en una academia. Después me regaló mi primera caja de óleos y, a raíz de eso, voy todos los sába-
dos a pintar. Vamos, llevo años”.
Muy similar es el caso de Ada: “… yo era la que dibujaba en clase y a la que le pedían los dibujos. Y ahora en clase 
sigo dibujando (…/…) Yo no había pensado apuntarme a clases porque lo hacía para no aburrirme. Pero [mi 
madre] me dijo ‘puedes apuntarte’. Y me pareció bien.”
La influencia de la familia se nos ha presentado también en otros contextos diferentes. De nuevo Ana nos 
dice que su abuelo, fotógrafo profesional, le insufló el gusto por la fotografía. Un inicio análogo al de Rebeca, 
quien remonta su interés por la fotografía al recuerdo de su abuelo, cuando le decía que “una imagen vale 
más que mil palabras”. Aunque reconoce que esta incipiente curiosidad infantil por las imágenes sólo cuajó 
en una verdadera actividad productora ayudando a su hermano: 
“La fotografía me viene por mi hermano, porque siempre le he visto haciendo fotos, con esas súper cámaras 
que pesan un quintal… y siempre me decía, “¡venga peque, llévame la cámara!” Y yo empezaba a hacer fotos, 
probaba y me gustaba, porque sacaba unas fotos muy bonitas y transmitían mucha, muchas emociones … 
me parece un mundo muy bonito”. 
el eSpacio para la interacción Grupal: el Grupo y el Grupo expandido en la red
En todos los casos que acabamos de reseñar, la confianza y el reconocimiento que los jóvenes encuentran 
en el entorno familiar han sido decisivos para implicarse en prácticas de producción de cultura visual. Quizás 
por eso mismo el entorno de amigos, donde la confianza y el reconocimiento son la base de las relaciones, 
conforma el espacio más importante para la iniciación, aprendizaje y desarrollo de la actividad creadora de 
los jóvenes.
Con frecuencia se ha dicho que el grupo es vital para la conformación de la identidad y la configuración 
de la vida cotidiana y social del joven. En nuestra investigación hemos podido constatar, además, que el 
grupo es el elemento catalizador de las primeras relaciones de aprendizaje; especialmente si se trata de la 
fotografía, el medio de producción preferido por los jóvenes. Ya hemos dicho que el grupo de amistades 
conforma el entorno a cuyo escrutinio se someten las actividades de experimentación, ensayo y producción 
de cultural visual, incluso cuando ésta se desarrolla en soledad. Pero uno de los ejemplos más claros de 
esta influencia de las amistades en la actividad creadora nos lo proporciona David, quien nos cuenta cómo 
reorientó su vocación de ser médico forense hacia la fotografía gracias a las conversaciones que mantenía 
con una amiga que estudiaba en la Escuela de Artes de Pamplona y mostraba a David sus trabajos escolares 
(bodegones, trabajos geométricos y algunas fotografías). 
La iniciación de David en la producción visual tiene su origen en el grupo de amistades más cercano, muy 
localizado en su territorio de relaciones más inmediato. Sin embargo, al igual que ocurre en el mundo adulto 
(Sánchez de Serdio, 2007), los jóvenes articulan su espacio vital como un cruce de diferentes ámbitos de 
acción que conforman otras tantas fuentes de significados. 
Actualmente, la participación de los jóvenes en las redes sociales que propicia internet, ha ampliado clara-
mente los límites de su entorno próximo, generando un gran escenario donde cada vez con mayor intensi-
dad y frecuencia se desarrollan las prácticas de los jóvenes. En este escenario el grupo deja de ser el cerrado 
círculo local de las amistades, para convertirse en el catalizador de espacios no formalizados, abiertos y 
discontinuos, que propician diferentes tipos de relaciones, algunas más estables y otras más casuales y 
esporádicas. A este respecto Ada, por ejemplo, nos confiesa que en su cuenta de Tumblr sólo unas pocas 
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de las personas a las que sigue son sus amigas, “el resto tengo personas que no conozco y que probablemente 
no vaya a conocer nunca”.
De modo que, para analizar en la actualidad el mundo de las prácticas de producción de cultura visual 
juvenil es preciso ir más allá de la idea de tribu o comunidad cerrada y dejar abierta la puerta a considerar 
la presencia de otro tipo de entramados y situaciones que marcan las dinámicas de aprendizaje y acción de 
los jóvenes (Merchant, 2007, Stald, 2008). 
En algunos casos, estos espacios se presentan como redes sociales ya pre-formalizadas—Tuenti, Twenti, 
Fotolog, Flickr, Facebook, Instagram, etc.—a las que los jóvenes se adscriben para encontrar a aquellos con 
quienes tienen afinidad, configurando comunidades más amplias y abiertas donde conviven el colectivo 
de amigos que se origina en el entorno local del barrio o del centro escolar y ese otro colectivo de personas 
al que danah boyd (2006) denomina “friendsters”: un colectivo de personas que, con frecuencia, no se co-
noce personalmente (Livingstone, 2008), pero que conforma un espacio ampliado que cumple las mismas 
funciones que las del grupo local.
Estas redes conforman lugares donde se reconocen y son reconocidos. Su virtud, para el joven productor, 
reside en que le proporcionan un espacio donde replicar y dar continuidad a las viejas redes de relaciones 
personales, amistosas y locales, incrementando notablemente con ello las posibilidades para el encuentro, 
la comunicación, el intercambio y el aprendizaje interpares, 
En este sentido Internet se ha convertido para los jóvenes con quienes hemos conversado en un vehículo 
idóneo para la circulación de los saberes y para la legitimación de las producciones propias. David lo ve de 
esta manera y lo pone, además, en contraste con lo que la educación formal puede ofrecerle:
D: Internet es el mejor sitio para aprender de la gente que lleva tu mismo rollo. La gente que está interesada en 
lo mismo que tú es la que más te va a enseñar. Más que un educador o un profesor.”
Seguramente por eso buena parte de las relaciones sobre la actividad productora de cultura visual de los 
jóvenes se desarrolla ya a través de Internet, especialmente en las redes que ofrecen un espacio donde 
colocar sus creaciones, casi siempre fotografías, para ser comentadas. Raquel, por ejemplo, nos habla de lo 
provechosas que encuentra estas relaciones con personas desconocidas, que opinan sobre sus trabajos: 
“ese tipo de cosas se agradecen mucho (…/…) No te quieren criticar, simplemente te quieren ayudar… y yo lo 
veo bien.”
internet ofrece un eSpacio liquido para interaccioneS continGenteS
Pero junto a estos espacios preformalizados, en forma de redes, donde los jóvenes se reconocen y son 
reconocidos, hemos podido detectar la importancia que tienen para su actividad como productores otros 
espacios que ofrece internet, mucho más abiertos a la contingencia y al anonimato. Se trata de entornos 
por los que los jóvenes circulan sin reconocerse en ellos, más que circunstancialmente, y sin necesidad de 
ser reconocidos. Se trata de entornos precarios, difusos y ocasionales que permiten la aparición sorpresiva 
de situaciones de aprendizaje igualmente casuales y discontinuas.
El carácter aleatorio y contingente de cada uno de los ámbitos de acción que en estos cruces se genera da 
lugar a prácticas culturales juveniles que desbordan constantemente los límites de la comunidad, transgre-
diendo la lógica tradicional de identificación entre actividad y territorio (Rodrigo, 2010). En este sentido el 
creciente uso de Internet entre los jóvenes ha introducido cambios importantes en la definición de su vida 
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pública y se ha convertido en un espacio repleto de oportunidades para el aprendizaje o para la generación 
de diferentes maneras de articular identidad (Livingstone, 2008, boyd, 2002, boyd, 2006). 
Por citar sólo un caso de los que nos ha proporcionado la investigación a este respecto, señalaremos el de 
Raquel, quien nos habla del aprendizaje que le ha reportado colgar sus fotos en Flickr: “Alguna vez he tenido 
comentarios de… pues eso de gente de EEUU o de Inglaterra o así… que me decían, ‘aquí deberías de hacerle no 
se qué’ y yo ‘¡ah, vale!’. Entonces las subía luego con lo que me habían dicho y… muy bien”.
La manera en la que los jóvenes que hemos entrevistado se mueven por estos espacios recuerda a la del 
flaneur baudeleriano. El sistema de organización de la información mediante hipervínculo, unido a las fa-
cilidades que ofrece el acceso a la información pre-indexada invita a los jóvenes a deambular por la red, 
saliendo al encuentro de aquello que no buscan específicamente, pero que reconocen cuando les sale al 
paso. Así le ocurrió a Ada, quien nos relata cómo conoció Tumblr, una red desconocida para ella y sus ami-
gas, a la que llegó casualmente: “… pues no sé estaría por Internet y encontré un Tumblr y me gustó. Pensé ¡ah, 
mira un blog! Y lo seguí durante un año o así. Y luego me di cuenta de que era una red social aparte. Y me hice un 
Tumblr, y no sabía cómo usarlo”.
También ilustra esta manera de interactuar con el espacio que ofrece internet uno de los relatos que nos 
hace David. Este joven nos cuenta cómo estableció una relación de aprendizaje esporádica con un italiano 
desconocido. Ambos se encontraron casualmente en un foro del que ninguno de los dos era miembro. Da-
vid vio que el italiano se ofrecía a comentar fotografías y decidió enviarle su primer reportaje para recabar su 
opinión. Nos cuenta que quedó satisfecho con el espontáneo comentario recibido, porque le reafirmó en su 
trabajo y, lo que es más importante, en su capacidad para hacer aquello que tanto le gusta. Él sabe que tiene 
mucho que aprender, pero el italiano desconocido le confirmó que puede hacerlo y esto fue para David 
lo realmente importante. Lo interesante del caso, es que no han vuelto a saber nada uno de lo otro. David 
nunca vio las fotos de su crítico italiano. No sabe si volvió pasar por aquel foro, que encontró por casualidad. 
No está entre los propósitos de David quedarse en aquella u otra comunidad, ya que, a este respecto, él 
piensa que “… Internet es una cosa tan abierta que no sabes en realidad quien está ahí por interés y quien 
está por estar”. 
David, como tantos otros jóvenes, tiene claro qué es lo que espera de estos contactos y entiende que para 
que se produzca aprendizaje no es necesario pertenecer a redes estables. No lo descarta, pero para enrolar-
se en algo así, dice, tendría que haber lo que él llama “gente en condiciones”, gente que se lo toma en serio 
y “un buen ambiente”.
loS centroS inStitucionaliZadoS de circulación del Saber: 
loS tallereS y laS academiaS de arte
En este recorrido por los entornos del aprendizaje y creación visual de los jóvenes es preciso prestar atención 
a las academias particulares o los centros de arte. Nuestra investigación nos ha mostrado que son espacios 
especialmente interesantes para observar algunas de las prácticas de los jóvenes productores, porque es en 
estos entornos donde progresan en sus conocimientos sobre dibujo y pintura. En el caso de la primera, una 
actividad que dicen practicar siempre el 18% de los encuestados, con frecuencia el 24% y a veces el 29%. 
Es pues una actividad mucho más habitual entre los jóvenes que lo que pudiera parecer a primera vista.
Pero más allá de estos datos, lo que hace especial el espacio de las academias o talleres para nuestra inves-
tigación es que en ellos los jóvenes conforman o consolidan su idea de arte y algunos de los saberes que 
conforman sus posiciones estéticas. Son los lugares donde toman contacto con formas de arte de corte 
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muy tradicional. a partir de géneros como los paisajes, los retratos, los bodegones, etc. y con materiales 
igualmente tradicionales como los carboncillos, los lienzos o las pinturas al óleo. Es interesante observar 
cómo estos talleres conforman un entorno de raigambre decimonónica que convive sin apenas interferen-
cias con el mundo digital en el que se desarrolla el resto de la producción cultural de los jóvenes y de las 
temáticas que la componen. 
Hemos constatado que los jóvenes acceden a estos espacios a edades muy tempranas, empujados por una 
decisión familiar y que lo hacen para desarrollar habilidades que ya han mostrado en su infancia. Además, 
son espacios que ofrecen su actividad al margen del horario escolar y por ello estos lugares son vividos por 
los jóvenes que hemos entrevistado como espacios de ocio y libertad en el que despegarse de las tareas 
escolares.
Sin embargo, como ya ha quedado apuntado, resultan ser espacios muy formalizados y normativizadores, 
donde además de adquirir recursos y conocimientos técnicos sobre dibujo y pintura, adquieren casi imper-
ceptiblemente determinadas conceptualizaciones que marcan sensiblemente sus criterios estéticos y hasta 
sus concepciones artísticas. Interesados por profundizar en esta cuestión, cuando preguntamos a Ada por 
la diferencia entre hacer fotografías o pintar, ella deja ver hasta que punto ha interiorizado estos criterios 
academicistas y lo explica usando esta terminología: “Hombre, cuando sacas una foto, no puedes equivocarte 
en las proporciones. Puedes no seguir la regla de los tercios, pero sigue siendo proporcional”. 
loS centroS inStitucionaliZadoS de circulación del Saber: la eScuela
La escuela ofrece un entorno de gran actividad de producción de cultura visual en muchos sistemas educa-
tivos. En España, sin embargo, esta actividad por lo general suele circunscribirse a poco más que la práctica 
del dibujo. Es por eso que el estudio del papel de la escuela en la conformación de las prácticas de produc-
ción de cultura visual entre los jóvenes resulta tan importante en nuestra investigación.
Julian Sefton-Green (2000), comentando un ensayo de Paul Willis (1990) señala que la escuela ofrece la posi-
bilidad de encontrar los dos ingredientes básicos necesarios para la producción creativa: formar comunidad 
y tener audiencia. Nuestro estudio nos ha permitido constatar que, efectivamente, el espacio escolar ofrece 
a los jóvenes un lugar privilegiado de encuentro con sus iguales, un lugar en el que generar relaciones y 
sinergias de enriquecimiento mutuo. Así nos lo cuenta David, quien ve en la escuela el entorno ideal para 
juntarse con quienes tiene el mismo tipo de inquietudes creativas que él, formando una comunidad de 
la que aprender y con la que compartir su actividad productora: “… hay un grado superior de fotografía en 
la escuela, y me dijeron: ‘oye, pues en verano si quieres algún día quedar con nosotros y te enseñamos cosas que 
hemos visto este año, nos enseñas tu cosas’…”.
Sin embargo, nuestra investigación también nos ha mostrado que la relación de los jóvenes productores 
con los saberes escolares y con sus profesores es mucho más compleja y, en ocasiones, conflictiva. A pesar 
de encontrar en la escuela espacios para la relación con otros productores, los jóvenes no consideran la 
escuela como un espacio importante en sus producciones. Es significativo que preguntados por el interés 
que la escuela muestra por su actividad productora y la oferta que reciben de ayuda para su desarrollo, casi 
un tercio de los jóvenes no responde a esta pregunta y el 50 % de los que responden asegura que la escuela 
no se interesa nada por su actividad productora. Sólo un 5% considera que se interesa mucho.
En línea con lo que Sefton Green y Soep (2007) señalan, nuestra investigación nos ha permitido comprobar 
que la mayor parte de las actividades de producción cultural de los jóvenes ocurren al margen de la escuela, 
asociadas a los espacios en los que la tecnología se enreda con su casa y amigos. No obstante son bastantes 
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los jóvenes que reconocen que en la escuela se manejan saberes que podrían resultarles muy útiles, si se 
presentaran en un contexto de aprendizaje diferente. Preguntados sobre esto, las opiniones se dividen: un 
59 % los jóvenes encuestados está total o bastante de acuerdo en que podrían llegar a ser más creativos si 
en la escuela les enseñaran, mientras que el 41% está poco o nada de acuerdo con esta afirmación. 
Entre los entrevistados también encontramos esta duplicidad de criterio. Leire y Aroia, consideran que tie-
nen conocimientos suficientes “para tener una base”, pero reconocen que les gustaría que les enseñaran y 
poder así mejorar sus producciones. De hecho, ambas reconocen la influencia que ha tenido en su manera 
actual de pintar lo aprendido con su profesora de arte sobre el impresionismo y sus técnicas.
Eduardo, por su parte, nos confiesa que no ve ninguna posibilidad de que en sus materias escolares pueda 
introducir nada de lo que habitualmente produce fuera de la escuela. Aunque reconoce que algo de lo 
aprendido en las aulas (sobre todo, composición y color) le ha resultado útil a la hora de hacer sus fotogra-
fías. También Raquel asegura que la escuela no le ha enseñado mucho, aunque reconoce que “ lo del trata-
miento de los colores y tal… eso sí, me puede haber sido útil en el sentido de tener nociones básicas.”.
Existe, por tanto, la conciencia de que algunos de los saberes escolares podrían mejorar sus producciones. 
Lo que distancia a los jóvenes de los saberes escolares, sobre todo, es la falta de flexibilidad y la rigidez con 
la que se plantean las actividades que podrían llegar a resultarles útiles en su desempeño creativo. Por eso, 
apenas rescatan de lo aprendido en la escuela nada que vaya más allá de las cuestiones técnicas. Rebeca, 
reconoce el valor que podrían tener este tipo de saberes para su producción, “porque al fin y al cabo, te ense-
ñan una variedad infinita de técnicas”, aunque no esconde que eso no le parece suficiente: “lo que me da rabia 
es que me digan: tienes que hacer, con esa técnica, esto” . 
También se refiere a ello Pablo, dibujante aficionado a las imágenes de la Semana Santa, cuando se lamenta 
de que de que en la escuela sólo hacían dibujo técnico y de que su profesora siempre respondiera negati-
vamente a la demanda que los jóvenes le hacían para realizar dibujo libre. De manera similar a ésta se queja 
Ana, interesada por las creaciones con fieltros y abalorios, para quien el excesivo enfoque teórico de las 
materias escolares es el origen de su desapego hacia los saberes que la escuela le ofrece: “... yo buscaba que 
me enseñaran cosas así curiosas, de manualidades... y todo esto, y como no me enseñaron cosas... pues entonces 
yo dije ¡pues me pongo a hacer lo mío!”. Más gráficamente lo relata Raquel, cuando se refiere a sus clases de 
dibujo basadas en “el muñequito ese, el muñequito articulado” y en el trabajo con cuestiones meramente 
formales: “… los tipos de planos, la luz, los contrastes, … Todo eso nos enseñaban, lo más teórico. Y sólo les im-
portaba impartirlo, nada más”. 
No se trata, por tanto, de que no haya en las materias escolares saberes que pudieran resultarles interesantes 
y útiles para su actividad como productores, sino que la rigidez con la que éstos se abordan y el contexto 
institucional en el que se presentan los pervierten a ojos de los jóvenes. Como nos decía Raquel, la imposi-
ción de los temas y los tiempos, el enfoque que se les da en la escuela “hacen que lo hagas… como si fuesen 
unos deberes. Entonces, claro, se hace pesado”. Es por ello que, desde esta perspectiva, la escuela no puede 
competir con espacios y formas de aprender basados en la inmediatez, en la incertidumbre de la experi-
mentación, en la agilidad para el cambio o en la constante interacción, como los que ofrece la comunidad 
de amigos ampliada en las redes o internet
En nuestra investigación, sin embargo, hemos detectado que junto a estas circunstancias que acabamos de 
mostrar, hay otra razón poderosa que podría explicar el desapego de los jóvenes hacia lo que la escuela pue-
da ofrecerles para su actividad como productores de cultura visual. El espacio institucionalizado en el que 
se despliegan los saberes escolares no ofrece a los jóvenes ese otro ingredientes al que nos hemos referido 
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anteriormente: el reconocimiento de que son sujetos de experiencia y portadores de saberes sobre los que 
sustentan su actividad productora. Un ingrediente imprescindible que sí aparece en otros entornos, como 
el de la familia o el de los amigos, junto al del vínculo de confianza, y que sería muy necesario para que la 
escuela fuera vista como espacio de aprendizaje y producción creativa de interés para el joven.
A diferencia de estos otros entornos citados, la formalidad de la institución escolar no permite establecer 
la complicidad necesaria para generar dinámicas de interacción entre los saberes que acoge en su seno y 
los que los jóvenes necesitan para hacer y compartir. Esto explicaría que el 72% de los jóvenes asegura que 
nunca realizan sus actividades de producción de cultura visual con sus profesores y apenas superan el 10% 
los que confiarían en sus profesores para resolver dudas técnicas o estéticas. Maider se expresa en esta mis-
ma línea. al opinar sobre el hipotético caso de que alguno de sus profesores viera y valorase, aunque fuera 
positivamente, su producción extraescolar: 
M: Con mi monitor de scouts sí que tengo mucha confianza… pero que el profesor me venga y me diga eso, 
me sentaría mal.
Los datos que acabamos de presentar no dejan duda de la falta de complicidad con la institución y con 
la generalidad del profesorado que los jóvenes tienen a propósito de su actividad como productores de 
cultura visual. Pero una vez más, la realidad es más compleja de lo que los datos muestran. Si bien estos 
datos y opiniones son representativos, no dan cuenta de la importancia que algunos de sus profesores, 
de manera individual, han tenido en la iniciación y desarrollo de la actividad creadora de algunos jóvenes. 
David, por ejemplo, nos relata que fue su profesora de educación artística quien le animó a hacer estudios 
de arte y quien le buscó todo tipo de información para ayudarle a salir de su pequeño pueblo para que 
pudiera cursarlos. 
Todos los jóvenes entrevistados han incidido en esta dificultad para la complicidad que, en general, encuen-
tran para hacer del espacio escolar un espacio interesante para el desarrollo de su actividad productora. 
Pero de nuevo constatamos que el vínculo que los jóvenes mantienen con la institución escolar y con 
algunos profesores, en particular, se establece cuando el estudiante siente que le importa al profesor y que 
le importa lo que hace. Son varias las evidencias recogidas en nuestras entrevistas que nos permiten hacer 
esta afirmación. Por ejemplo la de Ana, quien, a pesar de las valoraciones que hace sobre la escasa relación 
de los saberes escolares con su actividad creadora, valora mucho a sus  profesoras de historia y lengua por-
que “se involucran en la asignatura e intentan involucrar a las alumnas”. 
concLusiones
Por lo general, existe una tendencia a identificar la producción de cultura visual de los jóvenes con un tipo 
de  producción propia de los entornos digitales y así nos los ha mostrado también nuestro estudio. Sin 
embargo hemos constatado también, que la producción de cultura visual entre los jóvenes es un fenó-
meno más complejo en el que se ponen en juego diferentes temas y diferentes saberes para adecuarlos a 
diferentes usos. 
En nuestro estudio la fotografía digital ha resultado ser el modo de producción preferente de estos jóvenes, 
pero también hemos comprobado que, a la edad de los jóvenes con quienes hemos investigado (entre 
13 y 17 años), estas prácticas creativas combinan las producciones digitales con otras más tradicionales y 
manuales, como el dibujo o la pintura. Cabe preguntarse, entonces, si no somos los propios investigadores 
quienes, al acercarnos al mundo de los jóvenes, nos anticipamos a cerrar el foco de nuestra mirada en lo 
digital, impidiendo de este modo que puedan hacerse evidentes otras formas de producción visual y cul-
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tural, que también pueden ser importantes para ellos. No en vano, realizar una mirada desde los estudios 
de cultura visual obliga a prestar atención y a tener en cuenta tanto qué prácticas son las que se identifican 
con la juventud, como cuáles son las que se silencian. Cuáles son los artefactos y entornos con los que se 
relacionan y cuáles los que quedan ocultos.
A pesar de la diversidad de prácticas que nos hemos encontrado, no obstante, hemos podido constatar 
que todas ellas tienen una cosa en común: el afán por la experimentación que hace sentir al joven que su 
aprendizaje es autodidacta y autónomo. Un aprendizaje para el que no creen necesario recurrir a los saberes 
instituidos o al de los expertos.
En este sentido, es interesante recoger la observación que hace Julian Sefton Green (2014), sobre la pervi-
vencia en estas nuevas formas de producción cultural de viejas concepciones sobre la identidad individua-
lista del genio creador, que actúa de manera autónoma, al margen del contexto cultural del que se nutre. 
En este punto de la investigación, otra interesante cuestión nos ha salido al paso: ¿Cuál es el alcance y el 
papel de la propia herramienta en la definición de sus producciones? ¿Hasta qué punto las creaciones de 
los jóvenes se ven condicionadas por las propias características y limitaciones de las herramientas que em-
plean? ¿En qué medida son las herramientas, su diseño, su software, quien crea o son los jóvenes quienes lo 
hacen? Siendo la producción fotográfica de tipo “mainstream”, realizada con cámaras automáticas o teléfo-
nos móviles, la actividad mayoritaria entre los jóvenes de nuestro estudio, pensamos que estas cuestiones 
son pertinentes, especialmente cuando se trata de entornos digitales y que merecen una investigación más 
profunda.
En lo relativo a los espacios de la producción cultural de los jóvenes nuestra investigación nos ha permitido 
identificar varios nichos significativos, que cumplen con otras tantas funciones. Hemos comprobado que la 
familia, no conforma un entorno cuya presencia se note directamente en la propia actividad cotidiana de 
producción de los jóvenes. Sin embargo, también hemos constatado que su cometido es muy importante, 
porque cumple una doble función. En primer lugar porque es en la familia donde se detectan y se ponen 
en valor, por primera vez, determinadas habilidades para la creación. En segundo lugar, porque es la familia 
quien pone en relación esas prácticas primeras, orientadas por el mero entretenimiento, con el contexto de 
sus saberes de referencia, enviando a los jóvenes, todavía niños, a las academias o talleres de arte para 
que las desarrollen. Estas academias o atelieres constituyen para los jóvenes un espacio irrelevante para la 
producción y adquisición de saberes, cuando se trata de producciones de tipo digital, pero fundamental 
para comprender el sentido de otro tipo de prácticas más tradicionales, como la pintura o el dibujo. 
No hemos encontrado, fuera de este impulso hacia la iniciación y salvo una excepción, colaboraciones más 
directas de la familia en la actividad productora de los jóvenes. Tampoco hemos detectado esas oportuni-
dades para la subversión de las dinámicas de poder propias del entorno familiar a las que se refiere en su 
estudio Mizuko Ito (Ito et alter, 2010:16). Posiblemente se deba a que el nivel de la “práctica tecnológica” en 
las familias españolas y las estudiadas por Ito y su grupo sean todavía muy dispares.
Coinciden nuestro resultados, sin embargo, con lo que muestran prácticamente todos los estudios realiza-
dos con jóvenes sobre la importancia del grupo en su actividad productora. El grupo es fuente de saber y 
destino de sus producciones y el grupo conforma el ámbito natural de la producción visual juvenil. En cual-
quier caso, a diferencia de lo que pudo ocurrir en un tiempo, ya no podemos hablar del grupo en el sentido 
de “tribu”, sino de un grupo abierto cuyas dinámicas de relación derivan casi inevitablemente del tipo de 
entorno en el que tienen lugar, A este respecto el uso cotidiano de internet por los jóvenes nos ha permitido 
observar la ampliación del grupo “local”, el de las amistades cercanas, hacia una configuración grupal más 
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abierta, con personas desconocidas con las que se establecen vínculos más ocasionales y contingentes. En 
este sentido, se podría decir que una de las funciones más importantes que cumple internet en lo relativo 
al tema de nuestra investigación es que el medio se configura como un verdadero productor de nuevos 
productores.
internet ofrece un entorno que marca claramente buena parte de la actividad productora de los jóvenes. 
Lo hace, incluso, cuando los jóvenes emplean formas y medios de producción tradicionales, proporcio-
nando recursos y referentes temáticos, formales o técnicos. A este respecto hemos detectado que internet 
puede estar marcando, incluso, una nueva manera de relación con los saberes. En este sentido, el tipo de 
uso que los jóvenes hacen de la red recuerda al del flâneur, quien en descripción de Benjamin, que se ajusta 
perfectamente a esta forma de interacción “no sólo se nutre de lo que se le presenta sensiblemente a los ojos, 
sino que a menudo se apropia del mero saber, incluso de los datos muertos, como algo experimentado y vivido” 
(Benjamin, 1927: M.5 - 422).
Esta manera de deambular por la red combina bien con la querencia del productor juvenil por el acceso 
al conocimiento a través de la experimentación autónoma. De modo que las prácticas productoras de los 
jóvenes se construyen sobre procesos de aprendizaje y relación muy distintos a los modos más formalizados 
e institucionalizados de transmisión de los saberes. 
A diferencia de otros entornos exclusivamente destinados al aprendizaje (como la escuela) o los dedicados 
a compartir lo producido (espacios expositivos, por ejemplo), la oportunidad de interactividad que ofrece 
internet configura un espacio de acción completamente híbrido, en el que no es posible distinguir cuándo 
los jóvenes están compartiendo y cuándo están aprendiendo.
En este punto nuestro trabajo nos ha situado ante un nuevo dilema: ¿Es que los jóvenes han encontrado 
en internet un entorno apropiado para su forma de producir y relacionarse con otros productores? ¿O son, 
por el contrario las peculiaridades de internet las que están modelando la manera en la que los jóvenes 
productores se relacionan con los saberes?  Sea como fuere, los relatos de los jóvenes nos han dejado claro 
que su producción creativa tiene lugar mediante procesos de aprendizaje y prácticas de interacción que 
se sostienen en el reconocimiento y la confianza, en la libertad de acción y en el uso abierto de recursos.
Esto explica, en gran medida, la escasísima relevancia que en su actividad productora tiene el nicho con-
formado por la institución escolar y los saberes que en ella se legitiman. A excepción de la interacción 
aislada con algún profesor o profesora, en su relato, los jóvenes nos han transmitido el sentimiento de que 
la escuela da la espalda a sus prácticas de producción creativa y que no sienten la necesidad de que éstas 
tengan espacio en la escuela. Sólo, excepcionalmente, reconocen la utilidad que para sus creaciones han 
podido tener algunos conocimientos técnicos o criterios estéticos adquiridos en las clases.
Comunidad, audiencia, confianza y complicidad son los ingredientes del magma que permite la emergen-
cia de actividades y relaciones de producción cultural entre los jóvenes. De ellas, la escuela apenas les puede 
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producción digital y cultura visual hecha por jóvenes 
en un entorno de aprendizaje conectado 
y Fandom competitivo7
IntroduccIón
La juventud dedica cada vez más tiempo al uso de la tecnología. En un reciente informe del Pew Research 
Center, se concluyó que el 78% de los jóvenes tienen teléfonos móviles, que casi la mitad tienen teléfonos 
inteligentes (Madden et al., 2013) y que el 93% tienen acceso a un ordenador. La juventud utiliza la tecno-
logía con diversos propósitos que incluyen hacer las tareas escolares, jugar, buscar información, socializarse, 
ver vídeos, y cada vez más, para la producción mediática.
Su capacidad para la producción mediática ha aumentado a medida que la tecnología y el software se han 
vuelto más accesibles. Ito et al. (2009) describen los diferentes niveles de participación en estas actividades, 
como pasar el rato (con amigos), navegar (explorar nuevos intereses y picotear) y experimentar con la in-
formática (profundizar en un tema). Los jóvenes participan de estas maneras, en diferentes situaciones, en 
función de la intensidad de sus intereses.
Los medios juegan un papel importante en la cultura juvenil, al ofrecer a los jóvenes oportunidades para 
expresarse y brindarles ocasiones para crear y compartir lo creado con una audiencia. La juventud produce 
artefactos visuales fuertemente influenciados por la cultura popular, a través de la cual ellos crean su propia 
cultura visual. Esto se puede ver en una diversidad de comunidades, cuya gama va desde las de los juegos 
de vídeo hasta las de artesanía y las creadas en torno a programas de televisión. Los jóvenes que participan 
en comunidades online adquieren conocimientos especializados que sólo los miembros de la comunidad 
pueden comprender plenamente. Quienes no pertenecen a la comunidad sólo pueden hacer una lectura 
superficial, sin llegar a entender plenamente los matices. Las prácticas de cultura visual que llevan a cabo los 
jóvenes se entrelazan con el empoderamiento, el aprendizaje y la expresión de la identidad. La cultura visual 
desarrollada por los jóvenes a través de su producción digital facilita sus prácticas de aprendizaje conectado.
7 Reconocimientos: Esta investigación se realizó como parte de la Red de Investigación sobre Aprendizaje Conectado (Connec-ted Learning Research Network) que está apoyada por la MacArthur Foundation’s Digital Media and Learning Initiative. 
crystle martin 
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Este artículo examina la producción digital juvenil y cómo es creada y la vincula con cultura visual en una 
comunidad online sobre la Fantasy Wrestling [Lucha Libre de Fantasía]8 profesional, situando culturalmente 
este tipo de lucha a través de un repaso a su historia. El artículo se basa en los datos obtenidos de un estudio 
etnográfico realizado a lo largo de ocho meses sobre la comunidad de la federación de lucha libre de fan-
tasía Over the Ropes9 [Sobre las cuerdas]. El análisis se centra en los momentos de producción digital de los 
jóvenes como un principio clave en el diseño de un marco de aprendizaje conectado. Over the Ropes ofrece 
un buen ejemplo de qué es un ambiente de aprendizaje conectado, ya que se vincula con la producción 
digital y con la creación de la cultura visual de esa comunidad.
cultura VIsual, produccIón dIgItal juVenIl y lucha lIbre 
profesIonal 
cultura visual
La cultura visual ha incluido tradicionalmente la pintura y los grabados, las ilustraciones de libros, las galerías, 
las exposiciones, y los espectáculos populares; dentro de los cuales se puede incluir, sin duda, la lucha libre 
profesional. Definida a grosso modo, cultura visual son “los artefactos materiales, edificios e imágenes, más 
los medios y performances de base temporal, producidos por el trabajo e imaginación humanos, que sirven 
a fines estéticos, simbólicos, rituales o a fines ideológico-políticos, y/o a funciones prácticas, y que se dirigen 
de manera significativa al sentido de la vista” (Walker & Chaplin, 1997, p. 1-2). Anteriormente, hasta finales 
del siglo XX (Wright, 2012), la cultura visual estaba relegada a los museos. En los últimos años, sin embargo, 
se ha empezado a incluir en ella la gran cantidad de artefactos visuales creados por la televisión, la repre-
sentación electrónica, la cultura material y los medios de comunicación digitales, que pueden incluir tanto 
material auditivo como visual. La cultura visual en el siglo XXI se ha puesto en disposición de incorporar 
prácticas visuales nuevas e innovadoras, así como de enfatizar el papel interactivo del espectador (Wright, 
2012) o de la audiencia.
Al igual que la cultura en general, la cultura visual existe tanto dentro como fuera de cualquier individuo. La 
cultura visual es un acto social, incluso cuando está hecha por productores individuales (Walker y Chaplin, 
1997). El productor aislado puede estar trabajando solo, pero está creando el artefacto visual para el disfrute 
y el consumo de otros espectadores. La cultura visual no depende del artefacto sino de la tendencia de las 
personas a visualizar la existencia (Mirzoeff, 2006). La tecnología actual permite una enorme proliferación 
de artefactos.
Dentro de la cultura visual, es importante incluir elementos de la cultura popular y la vida cotidiana, con el 
fin de dar cuenta de estas experiencias (Thompson, 2012). En cuanto a los medios digitales, los memes de 
internet, como el del gato gruñón (http://knowyourmeme.com/memes/grumpy-cat), son un buen ejemplo 
de esto. La cultura visual reconoce la importancia del imaginario visual como parte de la cultura contem-
poránea, pero no establece una distinción tajante entre “[las imágenes] de la ’baja’ cultura popular y las de 
la ‘alta’ cultura elitista” (Wright, 2012, p. 498), y se considera que la lucha libre profesional estaría firmemente 
situada en el lado de ‘baja’ cultura en esta ecuación. La cultura visual busca situar las representaciones visua-
les en el contexto de sus entornos culturales específicos. Las personas consumen y disfrutan de la cultura 
visual, pero su estudio sistemático saca a la luz el “carácter, poder y funciones sociales y efectos “ (Walker & 
Chaplin, 1997, p. 3) que tiene sobre el espectador y la cultura. El significado de la cultura visual es creado 
8 Es un término general que abarca los juegos de rol y los juegos de base estadística propios del mundo de la lucha libre profe-sional. Pueden desarrollarse a través de páginas web, foros, correo electrónico, correo postal, o cara a cara [Nota del Traductor].9 Todos los nombre son seudónimos. Todas las citas han sido escritas por los participantes.
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a través de la conversación entre el individuo, la cultura, y el propio artefacto (Sturken y Cartwright, 2006). 
La producción de sentido implica tres elementos distintos al artefacto y el espectador: (1) las convenciones 
que estructuran el artefacto, (2) la interpretación que hacen los espectadores del artefacto y (3) los contex-
tos del artefacto (Sturken y Cartwright , 2009). Todo esto puede verse influenciado por contextos como el 
de los medios populares.
Los medios digitales ofrecen la oportunidad de producir artefactos utilizando materiales de la cultura popu-
lar. Retomando los objetos cotidianos, apropiándoselos e improvisando con ellos para la tarea en cuestión, 
lo que se conoce como bricolaje (Lévi- Strauss, 1966). Bricolaje significa “‘hacer con” o usar creativamente 
cualquier material que esté a mano y traslada libremente a la idea de la cultura del hágalo usted mismo” 
(Sturken y Cartwright, 2009, p. 78). El bricolaje digital mantiene diversos fenómenos culturales, profundiza 
el sentido de la implicación y amplía el término cultura visual (Wright, 2012). En el desarrollo de la cultura 
visual, y reflexionando sobre la idea de bricolaje, cada cultura produce una cultura visual que le es específica. 
“Para la producción cultural son normalmente esenciales el conocimiento y las habilidades especializados” 
(Walker & Chaplin, 1997, p. 68). Los significados pueden ser incorporados en una representación que quie-
nes carecen de conocimientos especializados pueden no ser capaces de leer, haciendo que la cultura visual 
les resulte inaccesible. La producción digital ofrece a los jóvenes la oportunidad de crear cultura visual y 
expresar su identidad participando en sus intereses.
la producción digital de la juventud
Los jóvenes suelen estar posicionados como aprendices en los espacios digitales, pero también son mento-
res y profesores en estos espacios (Martin, en prensa; Martin, remitido). La apropiación ansiosa que hacen los 
jóvenes de medios digitales, como la publicación de webs, la producción de vídeo, la participación en redes 
sociales y masivamente en los juegos de rol multijugadores, demuestra la fuerza de su interés por aprender 
habilidades mediáticas digitales y por la alfabetización digital (Rheingold, 2007). Los jóvenes pueden encon-
trar comunidades para casi cualquiera de sus intereses, donde pueden producir medios como una forma 
de participar en lo que les interesa. Por supuesto, no todos los jóvenes son productores digitales en relación 
a sus intereses, pero muchos lo son. Incluso cuando se trata sólo de imágenes tomadas casualmente, los 
jóvenes son productores de artefactos digitales.
En el pasado, la producción de medios digitales se vio limitada por el costo y la disponibilidad de la tecno-
logía, pero la tecnología actual, especialmente los dispositivos móviles, han hecho que la producción digital 
resulte muy accesible. Para la mayoría de los jóvenes productores, una parte importante de la producción 
mediática es la oportunidad de compartirla con los demás. La propagación del acceso a Internet de alta 
velocidad ha roto también las barreras de acceso a la producción digital y ha permitido a la cultura de los 
fans acceder a nuevos medios de producción y distribución. Ito (2011) describe la creatividad en torno a 
los intereses por la cultura popular como la “confluencia del entusiasmo de los fans, la distribución en línea 
entre iguales “ (p. 52) y las plataformas de producción amigables para los novatos. Este acceso a la produc-
ción y distribución permite a la cultura fan situarse en un primer plano tras haber estado ensombrecida en 
los medios más tradicionales de producción corporativa. Sin embargo, el creciente acceso a la producción 
de cultura fan no significa que los fandoms10 se estén convirtiendo en la corriente principal ni que tengan 
interés por serlo (Ito, 2010). A pesar de que los fans se reúnen en torno a populares franquicias mediáticas 
promovidas comercialmente, como la lucha libre profesional, están produciendo sus propios medios y aña-
10 Este término proviene de la contracción de fan kingdom (reino o mundo de los aficionados, literalmente) y se refiere al con-
junto de aficionados a algún pasatiempo, persona o fenómeno en particular [Nota del Traductor]
+ q knsmidrs d imgns: mapeando y evaluando la investigación sobre Jóvenes productores de cultura visual
66
diendo sus propios pensamientos, comentarios, críticas y su propio sesgo. Estos fans están creando cultura 
visual basada en un interés mediático producido comercialmente. Los primeros ejemplos de esto pueden 
verse en los foros de los fans de Star Trek, tal y como describe Jenkins (1992) en su libro Textual Poachers: Te-
levision Fans and Participatory Culture [Los cazadores furtivos textuales: Fans de televisión y cultura participativa]. 
En este libro Jenkins describe el debate crítico entre los fans de Star Trek, así como su creación de medios 
digitales sobre los personajes de la serie en forma de ‘fan ficción’. Los medios producidos por los fans no re-
emplazan a los producidos profesionalmente, pero integran con ellos “una ecología de medios compartida 
y convergente” (Ito, 2010, p . 280 )
Los fandoms han conformado durante mucho tiempo los entornos de consumo crítico y de producción 
creativa. Como Ito (2010) describe, refiriéndose a los creadores amateurs de videos musicales, el apoyo 
social y cultural y el acceso a los canales de distribución pueden generar un trabajo creativo de alta cali-
dad en espacios orientados por el interés. El acceso a las herramientas digitales, la distribución en línea, y 
una ecología de aprendizaje entre iguales democratiza la producción creativa. En estos espacios digitales 
los jóvenes crean sus propias oportunidades de aprendizaje mediante la adopción de un papel activo. Se 
implican en la búsqueda de información cuando la necesitan a partir de la búsqueda activa y haciendo 
preguntas. Esto desarrolla sus habilidades para resolver problemas que no pueden resolver por sí solos, y 
fomenta su producción.
Las comunidades en línea pueden ofrecer accesibilidad, apoyo a los nuevos participantes y una cultura 
sustentada en el apoyo e intercambio (Ito, 2010; Martin, remitido). Al mismo tiempo, los participantes en 
la comunidad utilizan un discurso muy específico (Gee, 2004) y cultivan un profundo conocimiento sobre 
el tema de su interés. Este discurso sería completamente inaccesible a foráneos sin la cultura de apoyo e 
intercambio que muchas de estas comunidades propician. “La producción de los fans está todavía profun-
damente implicada en discursos y en infraestructuras que la diferencian de las sensibilidades de producción 
y consumo cultural propias de la ‘corriente principal’ “ (Ito, 2010 , p . 278).
Los espacios mediáticos apoyan muchos de los procesos de la cultura juvenil: “la construcción de la iden-
tidad, la construcción de redes de colaboración y el desafío al control de los adultos” (Buckingham, 2009). 
Estas comunidades en línea tienen sus propias estéticas, ideología, representación simbólica y códigos y 
normas éticas, las cuales constituyen su cultura visual. Para ser miembro de una de estas comunidades, los 
jóvenes tienen que conocer totalmente los factores mencionados, y mostrar este conocimiento a través del 
discurso que utilizan y de los artefactos digitales que producen. Convertirse en miembro de una comunidad 
requiere un “proceso de auto-identificación” (Buckingham, 2009), lo que exige la afirmación de una actitud 
adecuada que consolide la identidad e incorpore los aspectos de la comunidad.
Los jóvenes producen medios digitales para ser consumidos por otros jóvenes y por ellos mismos. Los jó-
venes revisan sus propias producciones digitales, no sólo para ver cómo se podrían actualizar, sino también 
para ver la respuesta de la audiencia en términos de ‘hits’ y comentarios. Esencialmente elaboran productos 
mediáticos para su propio consumo, actuando como su propio público. Este proceso reflexivo, permite a los 
jóvenes mirarse conscientemente a sí mismos, a su producción, y a cómo otros ven su producción (Weber 
& Mitchell, 2008).
La producción juvenil de medios suscita una amalgama de respuestas en los adultos, entre ellas las de los 
progenitores y los medios de comunicación. El sentimiento general oscila entre el interés por sus prácticas, 
el rechazo de estas prácticas como algo trivial, y el miedo de que los jóvenes compartan demasiada infor-
mación privada. Sin embargo, se pone demasiada atención en “qué” están produciendo los jóvenes en lugar 
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de enfocar en “por qué” están produciendo (Stern, 2008). Para muchos jóvenes, la producción de medios 
digitales es un ámbito que no sólo usan para explorar intereses, sino también para explorar su identidad. La 
identidad como término ha sido definido de muchas maneras y ha sido contestado en muchas ocasiones, 
sin embargo, es un concepto importante. “La identidad generalmente se refiere a cómo uno se ve subjeti-
vamente a sí mismo en el tiempo y a través de las situaciones, y se cree generalmente que evoluciona a lo 
largo del ciclo de vida como un cambio interno” (Stern, 2008, p .97). La identidad es única para nosotros y a la 
vez parte de un colectivo social (Buckingham, 2008), siendo el desarrollo identitario tanto un viaje individual 
de auto-investigación como un proceso que es reflexivo al feedback de sus compañeros y de la sociedad. 
La reflexividad y la negociación son partes importantes del proceso de desarrollo de la identidad. El desa-
rrollo de la identidad en la juventud es una parte integral en el desarrollo general de la persona, porque los 
jóvenes a menudo exploran con el objeto de determinar quiénes son y qué quieren mostrar al mundo. La 
expansión del acceso a las herramientas de producción digital ofrece a los jóvenes mayores oportunidades 
de crear y producir productos mediáticos que los refleje como individuos. La auto-indagación es un aspecto 
importante del desarrollo de la identidad, en el que la auto-indagación no ocurre de manera aislada sino en 
el contexto y comentario de los demás.
Las relaciones con iguales creadas a través de Internet pueden ser muy importantes para la identidad de los 
jóvenes. Los contextos en línea ofrecen a los jóvenes oportunidades únicas para explorar la identidad que 
podría no aceptarse en contextos locales, como por ejemplo, la de ser un fan de la lucha libre de fantasía 
(Martin, remitido). La producción mediática en línea también ofrece una mayor oportunidad para la auto-re-
flexión. “Expresarse en línea se convierte en una forma en la que los jóvenes pueden explorar sus creencias, 
valores y su auto-percepción, y por lo tanto, ayudarles a lidiar con su sentido de identidad” (Stern, 2008, 
p.102). La expresión de uno mismo en contextos en línea está fuertemente ligada a la producción digital, 
en la que la expresión de los demás se hace visible a través del mismo medio. La expresión de los jóvenes 
cambia con el tiempo junto con el cambio de sus intereses, su identidad y la tecnología.
La juventud utiliza la estrategia del bricolaje para la formación de la identidad “dando forma tanto a ‘lo que 
tiene a mano’ como siendo conformado por ello, de modo que las identidades son a la vez personales y 
sociales “(Weber & Mitchell, 2008, p. 44). Esta gestación de la identidad es una forma de constructividad, es 
decir “la manera lúdica, más o menos deliberadamente creativa, de involucrarse en el ‘montaje’” (Weber & 
Mitchell, 2008, p. 39) de la creación de la identidad - su construcción y deconstrucción. La identidad colec-
tiva de los jóvenes en sus culturas digitales es al menos algo estimulado por la autoridad (a veces punitiva) 
de los adultos (Martin, remitido). La producción digital de los jóvenes varía de acuerdo con el contexto 
social (Buckingham, 2008). La colectividad y la construcción social de la identidad es tan importante como 
la exploración individual (Weber & Mitchell, 2008). Los fandoms en línea ofrecen a los jóvenes oportunida-
des para la producción digital, y las comunidades de lucha libre profesional son excelentes entornos para 
explorar la producción digital de los jóvenes.
lucha libre profesional 
La lucha libre profesional tiene sus raíces en el siglo XIX (Modern Wrestling, 1895). A pesar de su larga historia 
y popularidad internacional, la lucha libre profesional continúa acarreando el estigma cultural de ser decidi-
damente vulgar. Los medios de comunicación, al enfatizar su contenido socialmente perverso como medio 
de entretenimiento, hacen que sea vista por muchos como carente de valor cultural y como estéril para el 
aprendizaje. Pero la lucha libre profesional ofrece, a quienes participan en ella, una variedad de experiencias 
educativas y culturales relevantes.
+ q knsmidrs d imgns: mapeando y evaluando la investigación sobre Jóvenes productores de cultura visual
68
Los fans de la lucha aprecian los matices del espectáculo. La lucha libre profesional es a partes iguales atletis-
mo y melodrama y comprender esto es parte de ser un insider, un allegado. “Conocer las reglas que rigen el 
juego de la lucha libre, no es sólo saber los nombres de los movimientos, sino también cómo los promoto-
res construyen el evento, es saber cómo se juega al juego de la vida. Ya sea en el estadio, en las revistas o en 
Internet, a los fans les encanta mostrar sus conocimientos. Son `enterados´, no ‘pardillos’ “11 (Mazer, 2005, p. 
75). Para llegar a ser un experto, un fan tiene que convertirse en un iniciado, mediante la recopilación de co-
nocimientos especializados, como se mencionó anteriormente. Los fans de lucha libre de fantasía muestran 
su conocimiento a través de los numerosos medios de producción disponibles, incluidos medios sociales 
(por ejemplo, Facebook y Twitter), YouTube y Tout vídeos, la creación de imágenes y GIFs, los foros y wikis.
La lucha libre de fantasía tiene una capacidad transmutadora (Barthes, 2005): transforma a la gente común 
en superhéroes. La persona se convierte en el personaje de la lucha libre profesional. El luchador profesional 
cambia en el transcurso del guión, pasando de dominar a ser dominado, de héroe a villano12 y vuelta otra 
vez. Las audiencias de la lucha libre, al igual que en el teatro, deben dejar en suspenso su incredulidad, a fin 
de participar plenamente de la experiencia (Barthes, 2005). La lucha libre es una compleja mezcla de guión, 
teatro visual y acrobacias, que van llevando a los espectadores a través de tramas complejas que se cruzan 
y se entrelazan. Las comunidades en línea creadas para los fandoms, como las de la lucha libre profesional, 
están fuertemente manejadas por los medios de comunicación auspiciados por las empresas de promoción 
de esta lucha, de las cuales la más grande y más conocida es la WWE (World Wrestling Entertainment). Al 
mismo tiempo, la producción de los fans constituye la esencia de estas comunidades en línea.
La capacidad de un luchador para utilizar el mic13 al comienzo de una pelea, en un video promocional14 o en 
una entrevista resulta decisiva. Los luchadores que muestran talento con el micrófono se han convertido en 
superestrellas de la lucha libre, por ejemplo Rock o Mick Foley. Ambos han tenido largas carreras de lucha 
libre y gran apoyo de los aficionados. Los aspectos melodramáticos de la lucha libre son los que la hacen tan 
placentera a los aficionados. La gente que no suele ver lucha libre la entiende sólo desde un punto de vista 
superficial. No entiende el disfrute de la lucha libre como una producción teatral, de expresión cultural o de 
entretenimiento, sino que la entiende sólo como una forma ilegítima de deporte que carece de normas y 
estadísticas, que son lo que otorgan a los deportes su cualidad intelectual. Sin embargo, la lucha libre ofrece 
a sus espectadores un tipo de melodrama, que presenta un lenguaje específico y una sutil actividad, que 
permite a sus aficionados implicarse en ella y mostrar su experticia.
Los aficionados pueden mostrar su experticia o conocimiento especializado a través de su participación. La 
cultura participativa (Jenkins, 2006) de estas comunidades ofrece diversos beneficios para la producción, 
como ofrecer pocos impedimentos para la expresión artística y para la implicación cívica, un fuerte apoyo 
para crear y compartir creaciones propias, tutoría informal, aprendizaje entre iguales y desarrollar habilida-
des académicas, adecuadas para cursar una carrera.
En su producción de identidad (Weber & Mitchell, 2008) a través de los medios digitales, los participantes 
aprenden a desarrollar habilidades nuevas y desarrollan las ya existentes. Al usar habilidades académicas 
aplicables, enriquecen su participación en su espacio de interés y entre sus iguales. Este tipo de aprendizaje 
puede considerase como aprendizaje conectado (Ito, et al., 2013) y la producción es un elemento impor-
11 Se trata de un juego de palabras sin equivalente en español: “They are ‘smarts’, not ‘marks’”
12 Heel y Face son términos propios del contexto de la lucha libre de fantasía que se refieren al luchador que ejerce el papel de villano y al luchador heróico, respectivamente [Nota del Traductor]13 Término usado para micrófono14 Lo que se conoce como “promo” entre la comunidad de lucha libre profesional
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tante. La cultura visual desarrollada por los jóvenes en estas comunidades en línea se hace visible a través 
de su producción digital.
La producción de la cultura visual requiere trabajo físico y mental, incluyendo el pensamiento imaginativo, 
la construcción, la invención y el juego (Walker y Chaplin, 1997). Esto también es cierto para la lucha libre de 
fantasía. La producción incluye la distribución, la circulación y el intercambio con la comunidad. Los deseos 
y los intereses de cada individuo son una parte necesaria de la producción. El deseo y el interés también jue-
gan un importante papel en el consumo, la recepción, y el uso de la cultura visual por parte de la audiencia. 
El placer, aunque generalmente se asocia con el consumo, también es crucial para la producción de cultura 
visual. El placer es el medio a través del cual la cultura visual influye en el espectador (Walker y Chaplin, 
1997). Y el placer combinado con el interés y el deseo, juega un papel importante tanto en la producción 
como en el consumo de la lucha libre de fantasía.
metodología
Los datos para este artículo forman parte de un estudio etnográfico que emplea una combinación de ob-
servaciones y entrevistas con los participantes de la federación de lucha libre de fantasía Over the Ropes. 
Las observaciones en ésta comunidad se prolongaron durante ocho meses, desde octubre del 2012 hasta 
mayo del 2013, e incluyeron notas de campo sobre las conversaciones dentro de los foros. Se realizaron 
veinticinco entrevistas con los participantes de la comunidad. Los entrevistados fueron solicitados y selec-
cionados en base a su participación y liderazgo en el foro. Los entrevistados variaban en estatus dentro de la 
comunidad, nivel de conocimiento experto sobre la lucha libre profesional e intensidad de su participación 
en los foros, así como en las áreas de los foros en las que participaron. La edad de los participantes oscilaba 
entre los 16 y los 30 años, estando la mayoría de ellos entre los 16 y 22 años de edad, siendo 24 de los par-
ticipantes hombres y 1 mujer. Provenían de diferentes lugares del mundo, desde Asia hasta Europa y desde 
Norteamérica a Sudamérica.
Las entrevistas se realizaron a través de chat o del sistema de mensajes privados en las Wrestling Boards [Jun-
tas de Lucha Libre], el sitio principal para Over the Ropes. Se observaron también las intervenciones de los 
entrevistados en los foros con el fin de triangular éstas con los datos de sus entrevistas y así crear un cuadro 
completo de su participación. Las entrevistas y notas de campo fueron codificadas usando un esquema 
previo basado en los principios del aprendizaje conectado (Ito et al., 2013), que se puede ver en la Tabla 
1. En la sección que sigue se presenta una descripción de la federación de lucha libre de fantasía Over the 
Ropes, basada en la observación y en datos obtenidos en las entrevistas. Este documento sólo explorará los 
códigos que examinan la producción digital y los datos relativos a la federación de lucha libre de fantasía.
principio de aprendizaje conectado descriptores del código
Guiado por el Interés Invitaciones / exposiciones al interés
Información / conocimiento que buscan
Desarrollo / Búsqueda de relaciones centradas en el interés
Basado en colegas Identidad / interacción de grupo
Elogios y humillaciones
La circulación y el intercambio
Compartir recursos y oficios
La inspiración y la motivación
Retroalimentación y ayuda
Centrado en la Producción Herramientas y oportunidades de producción
Observación detallada
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Identidad y Transiciones Transiciones consecuentes y cambios de rol
Gestión de la reputación
Académicamente orientado El reconocimiento en la escuela e identidad académica
Oportunidades para cursar una carrera.
Formas curriculares de aprendizaje / contenido
Propósito compartido Regulación social / comunitaria
Colaboración / actividad conjunta
Trabajo en red abierto Recontextualización y reformulación
Artefactos mediacionalesTabla 1: Esquema de codificación de Aprendizaje Conectado
una mirada más atenta a la federación de lucha libre de fantasía 
El grupo de la federación de lucha libre de fantasía Over the Ropes es parte de la mayor comunidad de fans 
de la lucha libre profesional, las Wrestling Boards. La federación de lucha libre de fantasía ha estado activa 
durante más de dos años. Participar en una de las muchas federaciones de lucha libre de fantasía constituye 
una forma altamente comprometida de producción en la comunidad fans. La lucha libre de fantasía se lleva 
a cabo bajo un formato de juego de rol basado en texto. Los jugadores desarrollan sus propios personajes 
decidiendo su apariencia; los movimientos de la firma; la alineación, si son un heel, un face o tweener (es de-
cir, el malo, el bueno o el neutral/ambiguo, respectivamente) y la historia de fondo. Los jugadores producen 
tarjetas de promoción para sus luchadores. Cada grupo de lucha libre de fantasía diseña su propia tarjeta, 
específica de su grupo, decidida por el booker, parecido a un maestro de juego en una mesa de juego 
de rol (RPG), o mediante consenso entre los jugadores. Los jugadores tienen que tener un conocimiento 
sofisticado de las complejidades y matices de la lucha libre. Tienen que dominar los saberes y el discurso 
propio de la lucha libre profesional con el fin de producir interpretaciones matizadas que sean auténticas 
y creíbles. Los jugadores también tienen que ser capaces de intercambiarse con sus personajes de manera 
fluida durante el juego, promoviendo las identidades múltiples (Weber y Mitchell , 2008), interactuando 
simultáneamente como sí mismos y como sus personajes. Los jugadores representan sus personajes y re-
crean el universo de la lucha libre de fantasía a través de la escritura.
análisis15
La producción creativa es el centro de una federación de lucha libre de fantasía. Sin producción no hay 
federación de lucha libre de fantasía. Los participantes producen todo: el universo, los personajes, las reglas, 
las tarjetas de la lucha. Es una comunidad totalmente centrada en la producción. La creación del espectáculo 
de principio a fin es una inversión importante para toda la comunidad. 
Mike, un joven de 18 años de edad, de los Estados Unidos es uno de los primeros escritores de Over the 
Ropes. Describe así el interés de la federación de la lucha libre de fantasía por la producción:
Para ser honesto, la escritura creativa siempre ha sido algo a lo que he sido aficionado desde hace tiem-
po. Yo era muy bueno en eso en la escuela secundaria por lo que dicen mis maestros. Cuando se pensó 
en la federación, supe enseguida que quería ser parte de ella. Como la federación necesitaba escritores, 
entrar en ella era tan sencillo como presentar un segmento creativo de un combate simulado, o la his-
toria de fondo de un personaje que querías que fuera presentado en el show. Ahora que ha crecido mu-
15 Se han escrito los códigos en itálica para favorecer la lectura.
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cho más; para convertirte en un escritor, debes haber sido miembro del foro durante al menos 2 meses, 
y tener intervenciones de alta calidad y buena gramática. También enviar una pieza de escritura creativa.
Mike busca expandir la producción de la federación de lucha libre de fantasía añadiendo nuevas caracterís-
ticas a la página web:
El tema del Kayfabe (término de lucha libre para hablar como un personaje) también supondría un buen 
complemento para la federación. Podría verse cómo se conseguían mayor número de lectores aún más 
emocionados y encantados. Además, ¡mantendría la federación más activa, también! Daría también a la 
gente la oportunidad de hablar como su superestrella, o en nombre de su superestrella. Creo sin embar-
go que esto debería aplicarse únicamente a los lectores activos.
Las fichas de personaje serían otro buen complemento para quienes les gusta la personalización de 
su superestrella. Los registros y las páginas Wiki son definitivamente necesarios por razones evidentes.
Más allá de la actuación a través de la producción de escritura de la federación de lucha libre de fantasía, 
los jugadores también producen videos e imágenes. Rhashan, un joven de 19 años de edad, de los Estados 
Unidos, hace hincapié en cómo su producción es más sofisticada que la de otros miembros de la comuni-
dad: “Yo no doy mucho feedback en Over the Ropes, aparte de la escritura, porque nadie hace Over The Ropes 
como yo, en lo que se refiere a crear promos reales”. Para los participantes de Over The Ropes, la producción 
de la comunidad y la propia comunidad son piezas entrelazadas de la fantasía colectiva (Fine, 1983) que 
están desarrollándose conjuntamente.
En la cultura de la comunidad, es un motivo de orgullo sobresalir en la producción de feudos16, el desarrollo 
de rivalidades y la producción de historias interesantes entre su personaje y el personaje de un jugador rival. 
Zach, un joven de 17 años de edad procedente de Europa, dice: “Me gusta tener mi propio personaje y hacer 
que él o ella sea como queremos que sea. También me gusta el hecho de que ahora el nivel de actividad 
que tengas ayuda a cómo actúa tu personaje. Nunca he visto el foro tan activo y es muy divertido publicar 
como si fuera el personaje y escribir largas entradas increpando a otros luchadores. Te hace sentir bien”. El 
elemento del rol-playing apoya la exploración y producción de la identidad a través de la creación de un 
personaje (Fine, 1983). Los jugadores crean conjuntamente una fantasía colectiva para llevar a cabo su fede-
ración de lucha libre de fantasía (Fine 1983). El grupo define colectivamente sus límites, le da vida y lo con-
vierte en un entorno apto para el juego, así como la creación de cultura visual. Producen la representación y 
la cultura de la federación de lucha libre de fantasía. Los resultados se basan en la actuación producida por 
el jugador y la cantidad y calidad de la producción directamente influyen en cómo les va en el juego. Juga-
dores como Zach, apoyan que el rendimiento de producción lo lleve cada jugador. Enfatizar el rendimiento 
de la producción aumenta la actividad de la federación y el disfrute de los jugadores.
Los aspectos performativos de juego de rol que contiene la lucha libre de fantasía permiten que la comu-
nidad esté más involucrada en la producción de cultura, incluyendo la cultura visual. La cultura de esta 
federación de lucha libre de fantasía, más allá de centrarse en que el jugador disfrute, tiene que ver con el 
apoyo entre iguales; ayudar a los demás a aprender y a mejorar sus habilidades es una norma cultural para 
la participación, que redunda en una mejor calidad en la producción. Esto es apoyado por Zach. Él dice: “Yo 
realmente miro en Over the Ropes y trato de ayudarles a mejorar, escribiendo reseñas de su trabajo para que 
puedan mejorarlo”. Jonathan, un joven de 16 años de edad, desde el Reino Unido, reitera los sentimientos de 
Zach sobre Over the Ropes: “Doy y recibo feedback a menudo sobre lo que hago. A menudo ayudo o tutorizo 
16 Rivalidad entre dos luchadores o equipos, que incluye varios combates. Los feudos pueden durar varios meses e incluso años y normalmente, aunque no siempre, concluye en el combate de un evento [Nota del Traductor].
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a nuevos miembros del foro lo mejor que puedo. Al fin y al cabo, todos somos iguales y somos como una fa-
milia en Wrestling Boards (el foro matriz de Over the Ropes)”. El apoyo entre iguales, al ser uno de los principios 
de esta cultura, crea un vínculo entre los miembros de la comunidad, desarrollando estrechas conexiones 
entre los jugadores mientras actúan en el universo fantástico de su federación de lucha libre de fantasía.
Los jóvenes solicitan directamente comentarios para ayudarlos a cumplir con las expectativas de sus com-
pañeros y también para apoyar su auto-indagación. La falta de comentarios provoca frustración, pero en 
situaciones donde se da una amplio feedback, como en las comunidades de lucha libre de fantasía en línea, 
Over the Ropes (Martin, remitido), los jóvenes cuentan con el apoyo y la oportunidad de explorar tanto 
nuevas técnicas de producción digital como nuevas prácticas de identidad. En esta comunidad los jóvenes 
son capaces de experimentar en entornos de poco riesgo, llevando su identidad y su producción digital a 
posiciones que podían haberles hecho sentir aprensión de experimentar en situaciones de mayor riesgo. 
Los jóvenes son capaces de practicar diversos “modos de ser” (Stern, 2008), es decir, diferentes identidades. 
La aprobación y el apoyo de los compañeros están ligados tanto a la identidad de los jóvenes como a su 
autoestima, y por lo tanto son buscados conforme los jóvenes maduran. Para un joven, un desajuste entre 
su grupo de colegas y él mismo puede ser muy sofocante para el desarrollo de sus intereses. Sin embargo, la 
capacidad de los jóvenes para buscar un grupo más amplio de colegas a partir de contextos online, supone 
un apoyo para el desarrollo de su identidad y para eludir las limitaciones que la comunidad local puede 
ofrecer.
Los comentarios críticos de la comunidad son importantes para la producción digital y para la producción 
de identidad. La crítica constructiva es una forma de feedback buscada por la juventud en su producción 
digital como parte de la exploración de la identidad, tal como se mencionó anteriormente. Aquí Sackfist 
reprende a un jugador por no escribir una reseña completa del show de la semana anterior:
Tu opinión es muy desnatada tío, pasará por esta vez, pero la próxima semana, sin embargo, no pasará. 
Tienes que hacer más referencia al espectáculo.
HQ [alta calidad] Entrada señalada por Zach y CM Punk. Estad seguros tíos de que calificar el espectáculo 
como no calificable es una merma.
[un jugador le pregunta qué es una entrada HQ]
Se toman su tiempo para grabar sus voces reales y publicarlas, para que les demos crédito. Igual que 
hicimos para Rhashan por sus videos. Están haciendo un trabajo extra. Estás invitado a hacer lo mismo.
El requisito de que la crítica sea parte de la producción de la comunidad puede parecer extraño al principio, 
pero se utiliza como un método para mantener la participación activa, el compromiso, y un producto de 
alta calidad. Los jugadores hacen críticas pertinentes y honestas. He aquí un ejemplo de lo que Zach escribió 
como feedback a un partido del espectáculo de la semana anterior:
Me encantó, me encantó, me encantó la referencia al mosquito. Me gusta como Venom [el personaje de un 
jugador] acaba de salir como un monstruo absoluto en esta partida. No estoy seguro si me gusta la forma en 
que casi dominó todo el combate, me hubiera gustado ver que los 3 luchadores hubieran tenido un momento 
en la partida en el que dominaran. Por cierto, esta frase me estremece: ‘Ben [El comentarista]: Ay, ay, la cabeza 
de Clang [el personaje de un jugador], ha perdido claramente unos pocos puntos de IQ después de eso’ Per-
dido. Perdido. Perdido. Perdido.*facepalm17* Está bien de todos modos, cada partida tiene varios errores. Sin 
17 *Facepalm* se presenta como texto de reemplazo de su emoticono, habitual en internet. Se refiere al gesto de poner la palma de la mano en la cara en una muestra de vergüenza o frustración. [Nota del Traductor]
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embargo ésta tenía muchos. Para el último cuarto del combate todos los comentarios decían: Comentario 
Estándar y sólo había una persona comentando. Tienes que comenzar a leerlo todo antes de publicarlo. De 
todos modos ha sido una gran partida. 
El feedback puede verse como una parte más del ciclo de producción/consumo. Zach está evaluando el 
espectáculo por la calidad y autenticidad del producto. Los participantes de Over The Ropes utilizan su pro-
ducción tanto para disfrutar de la lucha libre con otras personas como para tener un lugar donde compartir 
sus críticas sobre la situación actual del “producto”, de la oferta comercial de la lucha libre profesional. Re-
ferirse a los espectáculos televisivos de lucha libre profesional como “productos” era algo común entre los 
fans. La producción de esta comunidad se centra en su interés en la lucha libre y depende de su voluntad y 
capacidad de ser críticos para lograr un alto nivel en su producción creativa.
Los participantes ponen en juego su experticia y su conocimiento especializado a través de su producción. 
Lacky, un joven de 19 años de edad, desde el Reino Unido, se enorgullece de su ranking de actividad en el sitio:
No llevo mucho tiempo, sólo desde Julio, pero soy el segundo mayor publicador en el foro. Me gusta estar acti-
vo para ayudar a crear discusiones entre diferentes personas. Tiendo a ayudar en el foro y a sus usuarios cada 
vez que puedo. Actualmente se me considera un moderador en el foro. 
Como se ha visto anteriormente, el apoyo a los compañeros en la comunidad es un valor cultural, y tener 
conocimientos especializados permite a los participantes adquirir estatus en la comunidad, adquiriendo el 
papel de mentor. El conocimiento especializado es muy importante en las comunidades de fans, tanto para 
la persona que lo tiene como para las personas de la comunidad que pueden beneficiarse de la inteligencia 
colectiva del grupo (Martin, en prensa). Esta comunidad reconoce y valora el conocimiento especializado. El 
tipo e intensidad de este conocimiento pueden parecer raros para quienes no son parte de la comunidad, 
pero para los que están dentro puede ofrecer un buen nivel de estatus y una oportunidad de probar una 
identidad de líder. En esta comunidad, el valor del conocimiento especializado no sólo es visto en sí mismo, 
sino en su expresión a través de la producción. Farooq, un joven de 18 años de edad, de los Estados Unidos, 
describe cómo determinar la calidad de las entradas en el foro:
En cuanto a los miembros, es muy fácil de decir. Este foro no está edulcorado, la gente dirá quien le gusta o 
quien no le gusta. Y se puede saber cuando alguien publica. Este es un ejemplo de un mensaje de un miembro 
respetado: “Estoy de acuerdo que CM Punk es bueno en el micrófono, pero está sobrevalorado en el ring”. Este 
es un ejemplo de una entrada de un miembro no respetado: “Qué se joda CM Punk, él es bueno en el micrófono 
porque es una perra chillona y es una mierda en el ring”. Los miembros respetados dan calificaciones justas a 
todos los luchadores y evitan usar insultos inmaduros.
En Over The Ropes los miembros de la comunidad más experimentados ofrecen ayuda a los que tienen me-
nos experiencia, como hemos visto anteriormente.
La producción de medios digitales es una práctica generalizada en el sitio a través del diseño de gráficos 
y tarjetas de lucha libre, la creación de gifs animados y la creación de clips de vídeo y audio así como re-
presentaciones a través de textos. Zach enseña Photoshop a otros porque tiene buen dominio del mismo. 
Enseñar le hace tener aún más práctica en el programa, lo que redunda en su interés por hacer carrera como 
diseñador gráfico o arquitecto. Rhashan crea videopromociones, por ejemplo, un diálogo o monólogo que 
utiliza para introducir un guión, para su personaje, para vestir y poner en escena su personaje. También crea 
GIFs animados para realzar su representación escrita. Las habilidades que los jóvenes desarrollan en Over The 
Ropes les ofrecen la oportunidad de tener agencia sobre sus decisiones de aprendizaje (Martin, 2012) y llevar 
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a cabo el desarrollo de la identidad en este entorno (Martin, 2012 ; Weber y Mitchell, 2008). La producción 
digital de la juventud, basada en el desarrollo de habilidades, crea un ambiente de aprendizaje conectado, 
como un lugar para la exploración de la identidad y de la creación de cultura visual.
discusión 
Las federaciones de lucha libre de fantasía ofrecen la fusión entre el “viejo” grupo de seguidores y las “nuevas” 
prácticas de las comunidades en línea (Halverson, 2007). El entorno de Over The Ropes apoya una cultura de 
producción digital juvenil. A través de actuaciones y de creación de artefactos, los jóvenes definen la cultura 
visual de la comunidad. Puede parecer extraño entender un juego de rol de la federación de lucha libre de 
fantasía como una manifestación de la cultura visual, por estar basado en textos. Sin embargo, la lucha libre 
de fantasía es más que un simple texto; se trata de representaciones y corporalizaciones, que es lo que hace 
que sean parte de la cultura visual. La naturaleza no estática, no construida, de la federación de lucha libre 
de fantasía hace que sea más una representación que un texto de formato tradicional. La cultura visual de 
la comunidad se centra en la autenticidad, que se expresa a través de las representaciones textuales de los 
personajes de la lucha libre de fantasía.
Como se ve en la descripción de la producción en la comunidad, los jugadores trabajan para crear la mejor 
representación posible, empeñándose en conseguir luchadores y situaciones auténticos, creando vídeos e 
imágenes. Cada jugador consigue poner en escena de forma creativa su visión de su personaje a partir de la 
tarjeta del personaje y también produciendo medios digitales para apoyar esa representación. Los jugado-
res dejan su firma como productores en lugar de sólo como consumidores (Jenkins, 2006) y la comunidad 
les ayuda a desarrollar y utilizar una amplia gama de habilidades del siglo XXI (Partnership for 21st Century 
Skills, 2009). Se han visto experiencias de aprendizaje similares en las comunidades en línea de video jue-
gos (Martin, 2012; Martin & Steinkuehler, 2010; Ochsner & Martin, 2012; Steinkuehler, 2011; Steinkuehler y 
Duncan, 2009).
La cultura visual de Over The Ropes expresa tanto los elementos de la lucha libre profesional que gusta a los 
jugadores, como una crítica a la lucha libre profesional. Esta mirada crítica a la lucha libre de aquellos que 
más la disfrutan muestra que los fans son consumidores inteligentes del producto. Producen una represen-
tación utilizando las posibilidades de los medios digitales que incorporan, por una parte, elementos de la 
lucha libre profesional más comercial y, por otra parte, elementos que ellos piensan que podrían mejorar la 
lucha libre profesional. Los jóvenes usan esta producción como una oportunidad para la exploración de la 
identidad poniendo en escena personajes diferentes a ellos mismos. La puesta en escena de este juego de 
rol basado en texto, pues se representa por medio de la escritura, permite a los jóvenes crear cultura visual 
en torno a un interés, a través de la producción digital. Esta vinculación entre el apoyo entre iguales, los 
intereses y la producción propicia su formación en un ambiente de aprendizaje conectado.
El ambiente de aprendizaje conectado (Ito, et al., 2013) de Over The Ropes ofrece a los jóvenes la oportuni-
dad de crear su propia cultura visual a través de su producción digital. Los participantes en la comunidad 
aprenden y mejoran sus habilidades a partir de los ideales de colaboración de la comunidad. El marco de 
aprendizaje conectado postula que el aprendizaje es más exitoso cuando un alumno tiene un interés per-
sonal o pasión que está llevando a cabo en un contexto de afinidad cultural, de apoyo social y de propósito 
compartido. La participación de la juventud en la comunidad está vinculada al empoderamiento, el apren-
dizaje y la expresión de la identidad, de nuevo todas ellas piezas clave del aprendizaje conectado.
Los jóvenes a menudo son atraídos por la producción digital de artefactos mediáticos a partir de un in-
terés, ya sea a causa de una exploración personal o debido a un interés más específico, como los juegos 
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(Rafalow, remitido) o la lucha libre profesional (Martin, remitido). Estos jóvenes utilizan la colaboración entre 
compañeros para perfeccionar sus habilidades de producción digital, tanto por el apoyo para la mejora de 
habilidades digitales como a partir del feedback sobre el contenido. Estas habilidades digitales se pueden 
orientar hacia metas académicas y profesionales de los jóvenes. Los jóvenes que producen medios digitales 
en comunidades de interés online, a menudo se unen al propósito compartido de la comunidad como 
una manera de aumentar su interacción con sus intereses. La gran cantidad de medios y de oportunidades 
sociales en contextos en línea permite a los jóvenes utilizar la naturaleza abierta en red de Internet para 
acceder a recursos de aprendizaje que de otra manera les resultarían difíciles de encontrar. La juventud 
utiliza la producción digital como una manera de explorar su aprendizaje e identidad. A través de esta pro-
ducción digital y del apoyo entre colegas, se están conectando al marco del aprendizaje conectado y están 
utilizando la cultura visual que crean para la comunidad como una manera de compartir con el mundo sus 
pensamientos, criterios e identidad.
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Los medios digitaLes en Los procesos creativos 
con jóvenes en formación previa aL empLeo18 
Resumen 
Este articulo está basado en el proyecto de investigación MediaArt@Edu (ACRÓNIMO), financiado bajo el 
programa de “Fortalecimiento de habilidades en medios de comunicación para educación orientada a me-
dios en calificación vocacional’ del Ministerio Federal de Educación e Investigación de Alemania (BMBF, 
por sus siglas en Alemán), y coordinado por el Instituto de Educación Vocacional y General del Instituto 
de Tecnología de Karlshruhe, en cooperación con el Centro para el Arte y los Medios, el departamento de 
Comunicación de Museos de ZKM, y la Agencia Federal de Empleo Karlsruhe de Alemania. 
El proyecto tiene como objetivo examinar enfoques en la educación artística y conceptos de mentoría para 
ser aplicados en educación de artes mediáticas digitales con participantes jóvenes de programas extracu-
rriculares de preparación y orientación vocacional19. En el proyecto se desarrolla, aplica y evalúa un nuevo 
concepto para apoyar los conocimientos de medios digitales en jóvenes, creando proyectos mediáticos 
documentados en portafolios de proyectos. El proyecto junta modelos de educación artística y tecnológica 
con un concepto específico de mentor que incluye trabajos en portafolios. Concibe el trabajo en portafo-
lios como una práctica estética, más que como una simple herramienta de visualización, documentación y 
reflexión de los procesos de aprendizaje. 
En el proyecto, los estudiantes de pedagogía y los estudiantes de educación general y vocacional, enseñan-
za y tecnología de la ingeniería, acompañan a participantes jóvenes en programas de preparación vocacio-
nal. El proyecto trata de abordar la tecnología desde la implementación de la educación a través del arte 
por medio de la introducción de procesos artísticos con medios digitales así como conceptos didácticos de 
educación artística en la preparación vocacional, lo cual es bastante inusual en Capacitación en Educación 
Vocacional (VET, por sus siglas en inglés).
18 Agradecimientos: Me gustaría agradecer a los participantes en el proyecto de formación previa al empleo del año 2012/13 de la agencia de empleos de Karlsruhe en el departamento BV, así como a los evaluadores Aline Bruand, Fanny Kranz del De-partamento de Comunicación de Museos (Líder Janine Burger) en ZKM, el Centro para Medios y Arte de Karlsruhe. También 
agradezco a los miembros del equipo del proyecto, específicamente a Andreas Wüst, quien trabajó desde 2012-2013 como investigadora en el proyecto “MediaArt@Edu” así como a Miriam Burkhart, quien apoyó el proyecto como estudiante asistente 
y desarrolló un repaso de la literatura sobre portafolios en la educación y procesos de aprendizaje, ya que el articulo se refiere 
a nuestras actividades conjuntas de publicación de proyectos del 2013. 
19 En la formación previa al empleo, fuera de las escuelas profesionales, los jóvenes son preparados para el trabajo o para la 
capacitación vocacional formal. Frecuentemente esos jóvenes son colocados en una situación de transición de largo plazo, es-perando ser empleados en el futuro.
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Para mejorar el conocimiento mediático en los jóvenes participantes, el proyecto se enfoca en apoyarlos 
para darle forma a sus propias biografías vocacionales y desarrollar una identidad vocacional.
El artículo describe los desafíos que traen consigo las medidas de formación para el empleo contempo-
ránea y el concepto didáctico básico de guiar tales procesos, así como también habla de las áreas de los 
currículos de medios digitales. El ambiente educacional reúne lugares de aprendizaje (el Centro de Arte y 
Tecnología de Medios —ZKM— y el Instituto Tecnológico de Karlsruhe —KIT—) y consiste en una intro-
ducción, desde la perspectiva de la educación artística, del tema de cada módulo de medios (tales como 
robótica, instalación de luces, textil Smart, Mundos/juegos Virtuales, Sonido), una serie de talleres prácticos 
que se llevan a cabo en ZKM, y un taller de reflexión con estudiantes y participantes usando un enfoque mas 
visual para evaluar los talleres y combinar métodos para estimular la retroalimentación y discusión.
La página web del proyecto se encuentra en: http://www.ibp.kit.edu/mediaartedu/
Palabras clave: educación integrada de artes-ciencias-tecnología, conocimiento de medios, aprendi-
zaje, educación en artes mediáticas digitales, educación de medios basados en actividades, pedagogía de 
medios, formación de la biografía vocacional propia, habilidades básicas trans-vocacionales
DANIELA REIMANN
81
1. Desafío De la foRmación pRevia al empleo20 en el contexto 
alemán 
La gran variedad de medios, experiencias, y nuevos dispositivos (tales como SmartPhones, juegos de com-
putador controlados por movimientos corporales, mundos 3D, juguetes robóticos y textiles interactivos 
(que se pueden llevar puestos)) que usan los jóvenes en su tiempo libre, aún no han sido integrados en su 
preparación para una vocación extracurricular, ni han sido probados o evaluados como una herramienta 
para promover la competencia mediática. Por esta razón, el concepto de educación mediática digital, “Me-
diaArt@Edu,” ha sido desarrollado a la luz de las precondiciones, necesidades y perspectivas de desarrollo de 
los jóvenes desfavorecidos en la preparación y orientación vocacional.
El trasfondo de la selección de este grupo objetivo es el conocido “primer umbral”, la transición de la escuela 
a una vocación, que en Alemania constituye una fase bastante problemática. Estos jóvenes están en una 
situación de transición permanente; las medidas no llevan a ningún logro reconocido y cualquier tipo de 
adecuación con medidas que los preparen para una vocación es dudosa para muchos de ellos. Además, el 
grupo objetivo por lo general ha tenido un historial de experiencias de aprendizaje principalmente nega-
tivas en la escuela o incluso han sufrido una “carrera de fracaso” en sus esfuerzos en la escuela, fuera de la 
escuela o en la preparación vocacional, o no han encontrado programas de capacitación. El proyecto esta-
blece un concepto más global para la preparación y orientación vocacional, apoyando a los jóvenes para 
que primero generen algún tipo de interés en actividades y campos tecnológicos relevantes con una voca-
ción, y al hacerlo, poder evaluar el desarrollo correspondiente de sus capacidades personales. Para también 
facilitar que los jóvenes desfavorecidos tengan acceso a una educación vocacional (técnica), se desarrolló el 
concepto de educación mediática digital, la cual incluye un proceso de aprendizaje supervisado como un 
portafolio especifico de proyectos y orientación. Esto implica que los estudiantes actúen como mentores 
académicos. Se minimiza el aprendizaje basado en escribir y en el texto escrito, en beneficio de procesos 
de aprendizaje visuales y táctiles, así como del aprendizaje basado en medios (por ejemplo, en el campo de 
la robótica). Todo ello se combina con elementos del desarrollo de perspectivas vocaciones e influencias 
en la biografía personal. La reflexión en los procesos personales de aprendizaje se logra con la ayuda de 
portafolios de proyectos estéticos desarrollados de acuerdo a verdaderos procesos de diseño. Los medios 
digitales y los tipos de expresión visual ayudan a los jóvenes desfavorecidos a experimentar activamente sus 
capacidades de diseño, su creatividad y sus logros, en colaboración activa con artistas, estudiantes mento-
res y académicos. Al hacerlo no solo desarrollan un interés por el trabajo con medios, tecnologías actuales, 
acciones estéticas y modelos computacionales, sino que también reflexionan acerca de estas actividades 
y, en el mejor de los casos, desarrollan una perspectiva vocacional que impacta en su biografía vocacional. 
2. la eDucación integRaDa en aRte y tecnología como 
un enfoque DiDáctico
El proyecto de investigación combina, avanza y evalúa la idea de educación estética-informacional inte-
grada en medios (Reimann, 2006) con portafolios específicos de proyectos estéticos grupales, los cuales 
forman parte del concepto de orientación. En este enfoque, los medios digitales se usan no solamente 
como herramientas o recursos, sino que también se entienden como “extensiones”, siguiendo a McLuhan, 
y son probados por los mismos jóvenes como medios artísticos independientes dentro del significado de 
la pedagogía constructivista y la educación en tecnología construccionista, a la cual se refiere Papert (1982, 
1993 así como Kafai/Resnick, 1994) y se combinan con herramientas temáticas (por ejemplo, tecnología 
20 El programa que ofrece la agencia alemana de empleo, fuera del contexto escolar. que ofrece la agencia de empleo alemana, fuera del contexto la escuela
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LilyPad-Arduino)21 y software (AMICI, DiMeB)22. Estas se ponen a prueba, se diseñan, se programan, se con-
vierten en punto de reflexión y se presentan en contextos estético-artísticos junto con artistas, educadores 
y estudiantes mentores. Se seleccionaron áreas específicas de la tecnología de medios digitales. Los cinco 
temas de los módulos de medios incluyen los campos de robótica, mundos virtuales (juegos), iluminación, 
sonido y textiles inteligentes. Integran prácticas de culturas mediáticas de la juventud (tal como el hágalo 
usted mismo (DIY, por sus siglas en ingles), la piratería informática, el remix, mashup), las cuales básicamente 
hacen de la tecnología mediática objetos de investigación y tratan de entender más a fondo la tecnología 
por medio de procesos de diseño creativo “en contra del manual de instrucciones” (cf. Reimann, Fütterer, 
Biefang, 2010:2), que lo que sería posible a través del simple uso pasivo, o con enfoque consumista, de los 
medios. Muy deliberadamente, se mezclan los elementos y enfoques de la investigación y educación en 
medios, los de la educación estética y los de la investigación estética (Kämpf-Jansen, 2000), para que pue-
dan ser usados por este tipo de grupos para sus procesos educativos de preparación desde una perspectiva 
vocacional. 
El proyecto de investigación se basa en el concepto de estética integrada y educación mediática basada en 
ciencias de la computación (Reimann, D., 2006), tal como se desarrollan dentro de la “Teoría y Práctica de la 
Educación y Educación Avanzada Integrada Estética e Informacional,” ArtDeCom23, probada en escuelas de 
educación general, evaluada y continuada en dos proyectos de seguimiento (KiMM/MediaArtLab@School). 
Este usa el creciente nivel de la digitación y la omnipresencia de la tecnología de medios digitales como 
punto de partida para el desarrollo de la investigación científica básica enfocada en el estilo interdiscipli-
nario de la educación mediática estética-informacional. Combina dos disciplinas y formas de operar que, a 
primera vista, parecen ser diferentes: las tareas abiertas y el trabajo sin restricciones propio de los procesos 
artísticos y el cálculo y previsibilidad de los modelos computacionales. Ninguna de las dos áreas, ni la educa-
ción estética ni la informacional, está sujeta a la otra, como desafortunadamente suele ocurrir todavía en la 
práctica escolar. Por el contrario, ambos aspectos se promueven de manera similar para expandir formas es-
tética de expresión, apoyar la comprensión y la “captación” de los medios digitales e iniciar procesos variados 
de diseño, estableciendo sinergias. La comprensión de los aspectos fundamentales de los modelos informa-
cionales y los algoritmos en la caja negra del computador representa un objetivo educacional que se logra 
a través de la programación independiente de modelos informacionales. El computador ha demostrado ser 
un medio de diseño flexible y una maquina algorítmica programable en los procesos estético-artísticos. Los 
modelos informacionales subyacentes se hacen transparentes en este enfoque. El arte mediático contem-
poráneo interactivo, en tanto que campo transdisciplinar, actúa como impulsor principal y se usa didácti-
camente para propósitos de educación mediática, más allá de los márgenes de las disciplinas especificas, y 
por esa misma razón, incorporando el significado y también las propiedades táctiles de los materiales y una 
multitud de medios. También incluye la estética específica de medios digitales (cf. Reimann, 2009, p.3). En las 
evaluaciones de capacitación se probaron las interfaces expandidas, las formas de ingreso táctil, las interac-
ciones hombre-máquina, aún extendidas en la educación computacional, cuyas limitaciones a actividades 
de ratón y teclado han sido transcendidas: Se programaron tecnologías sensoriales y microcomputadores 
móviles, por ejemplo, dentro del marco de instalaciones de arte, en sistemas robóticos interactivos. Por otro 
lado, los mundos 3D en internet y las identidades interactivas (Avatars) permiten el diseño y la formación 
estética, así como la visualización del espacio matemático y la navegación en internet. Los medios tangibles, 
por ejemplo, los medios equipados con sensores e interfaces táctiles, incorporan un potencial didáctico 
21 LiliPad para Arduino para Textiles Inteligentes del Grupo de Investigación de MIT High-Low Tech, Leah Buechley, Líder.
22 Por ejemplo AMICI, ambiente icónico de programación desarrollado por el grupo de investigación DiMeB, liderado por Heidi Schelhowe, Bremen University. 
23 2001-3, Lider, Prof. Dr. M. Herczeg, IMIS University de Lübeck, Dr. I. Höpel, CAU Kiel.
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tremendo con respecto a un nuevo lugar para el aprendizaje, también fuera de las aulas, y apoyan la cone-
xión de los medios digitales con otros medios y materiales. El computador en sus diferentes formas —como 
microcomputador y en el contexto de medios tangibles—, se incorpora a los espacios reales de aprendizaje 
(los medios del entorno), donde tiene lugar el aprendizaje, un concepto que transciende la realidad escolar 
y su concepto de aula de ordenadores, centralmente organizado, con un equipamiento poco flexible (cf. Re-
imann, D., Winkler, T., Herczeg, M., 2004A). Con base en esto, el proyecto de investigación actual MediaArt@
Edu seleccionó áreas y tecnologías curriculares que incorporan estas mismas interfaces y posibilidades (por 
ejemplo, textiles inteligentes, sistemas robóticos, etc.).
El enfoque de medios didácticos, con la combinación equivalente de actividades estético-artísticas y téc-
nico-informacionales, se usa en el proyecto de investigación MediaArt@Edu como una base de procesos 
creativos y está conectado con trabajos de portafolio de proyectos estéticos, desarrollándose más a fondo.
3. tecnologías De meDios Digitales como espacios paRa la 
expeRiencia estética
La tecnología digital combina medios estéticos y discursivos, anteriormente analógicos, en una base única, 
expandiendo los espacios físicos para la comunicación y la acción así como las posibilidades de expresión 
y los espacios de experiencia de los jóvenes que más usan esta tecnología. Los nuevos dispositivos y mun-
dos mediáticos, tales como los SmartPhones y tabletas, Avatares virtuales, juegos robóticos y vestimentas 
mediáticas, usados y diseñados por ellos, constituyen nuevos espacios de experimentación con un impacto 
fundamental en las formas de comunicación y colaboración de la generación joven. Son algo más que 
herramientas de interacción, constituyen también nuevas formas de cultura. Las tecnologías digitales y sus 
diferentes manifestaciones (desde una interface para usuarios en una pantalla a espacios de interacción 
controlados por el movimiento) abren una serie de espacios totalmente nuevos para las experiencias estéti-
cas. Esta “experimentación” debe usarse en la educación y los jóvenes deben vivirla en situaciones estéticas 
diferentes. Las experiencias estéticas, en general, juegan un papel importante en los procesos educativos. 
El punto de partida podría estar en llamar la atención hacia algo que podría crear interés sobre algún tema 
o una inclinación hacia algo. La experiencia estética en la vida diaria puede hacerse de manera receptiva y 
también de manera productiva (cf. Reimann 2013: 35). El significado de experiencia estética y su potencial 
carácter educativo ha sido descrito por Peez (2005:13), con referencia a Otto, Oevermann, y Dewey, como 
una característica general de los procesos educativos: “Un elemento clave de la educación […] es la expe-
riencia estética. La experiencia estética puede lograrse desde una perspectiva receptiva tanto como desde 
una perspectiva productiva, es decir, cuando se perciben objetos y fenómenos así como cuando se diseñan, 
por ejemplo, una pintura, música, poesía, o en un escenario. […] La educación sin la experiencia estética au-
téntica es inconcebible e imposible. […]” (Dewey, 1934 / 1980:11, como se cita en: Peez 2005:13). En “El arte 
como experiencia,” Dewey enfatiza la dimensión estética de cualquier experiencia humana, lo que significa 
que la fuente de la educación es estética. “La educación sin la experiencia estética auténtica es inconcebi-
ble e imposible. La experiencia estética es la base de cualquier conocimiento, especialmente de cualquier 
extensión y modificación de la experiencia” (Oevermann, 1996, p.15, como es citado en Peez 2005:13). Los 
medios digitales están sistemáticamente incluidos en el proyecto de investigación con la intención de ex-
pandir y enriquecer aquellos espacios de experiencia. La tecnología se considera sistemáticamente una 
experiencia (McCarthy/Wright, 2004:3) con base en las áreas curriculares relevantes de los medios digitales, 
en las cuales las experiencias se comprenden y captan mediante espacios de experiencia estética compleja 
(cf. Reimann 2011:13), llamados espacios de aprendizaje de realidad mixta (cf. Reimann 2006:61), dentro del 
marco de acciones iniciadas independientemente.
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El proyecto de investigación está ligado con el concepto de experiencia introducido en los estudios de 
educación vocacional por Fischer (Fischer 1996: 128) y con la experiencia práctica que acompaña al con-
texto del trabajo y aprendizaje especializado mediante computadores (Fischer, 2000:99, 117). Desde esta 
perspectiva, los individuos son el centro de los procesos de la educación (vocacional) en tanto que sujetos 
que acumulan y producen experiencia. 
El proyecto de investigación concibe las tecnologías digitales como espacios de experiencia, y en con-
secuencia pone sistemas mediáticos actualizados a disposición de los jóvenes con el fin de que los usen 
para acumular experiencia. Estos medios incluyen las áreas de robótica, espacios virtuales 3D, sonido, ilu-
minación, textiles inteligentes y una forma móvil de sistemas robóticos integrados. Se planifica un ítem por 
módulo, en cuyos talleres los jóvenes puedan acumular experiencia, visualizarla, documentarla y reflexionar 
acerca de ella en diálogos con mentores, profesores, artistas y académicos que acompañen el proceso de 
aprendizaje. El enfoque estético-artístico escogido en el proyecto, que puede enfocarse tanto en la acción 
estética como en conceptos inspirados artísticamente en los procesos de diseño, es para ayudar a jóvenes 
a generar y desarrollar sus intereses.
Con tal propósito, las áreas de tecnologías digitales fueron integradas en el proyecto de investigación, que 
permite que las características especificas y los aspectos estéticos del “Medium from the Machine” (Schel-
howe, 1997) programado sean utilizados como espacio para la experiencia. En el modulo de “Diseño de 
Robots”, los jóvenes inventan, diseñan, programan y optimizan objetos robóticos de su imaginación. Dentro 
del significado de “objetos evocativos” (Turkle, 2007), deben transgredir las características estéticas propias 
de los objetos que usan en el proyecto (LEGO® NXT), deben alimentar el pensamiento24 y llevar más allá 
los diseños robóticos basados en la imaginación de los jóvenes y contenidos en el sistema (por ejemplo, 
diseño de vehículos, reptiles, modelos de robots humanoides) así como también en cuanto a los materiales 
empleados (por ejemplo, textiles, papeles, etc.).
4. pRáctica en poRtafolios De pRoyectos como pRocesos estéticos 
con meDios Digitales
Los portafolios generalmente se consideran y usan como colecciones de originales, tales como bocetos, 
dibujos, y otros documentos, o como combinaciones de métodos, procesos u opciones de acción. En el 
aprendizaje escolar, en la cultura de evaluación y diagnosis de competencias post-Pisa, el uso de portafolios 
está relacionado frecuentemente con la evaluaciones de desempeño y con la documentación a largo plazo 
y la reflexión sobre de unidades de aprendizaje por parte de los estudiantes, enfocando más en el proceso 
que en el resultado de lo que se hace y aprende. En este sentido, el aspecto de auto-gestión de quien apren-
de juega un papel muy importante (cf. Häcker 2007: 126ff ). La orientación del proceso también incluye la 
interacción entre profesores y estudiantes, negociada en el dialogo entre los roles sociales que participan 
en la educación. Como regla general, en el sector educativo los portafolios combinan los originales y las 
reflexiones acerca de ellos, por parte de los estudiantes, con los pasos y el proceso de diseño terminado (cf. 
también Schwarz 2008, p. 22).
Observando el estatus de la investigación y el desarrollo de las distintas variantes de portafolio presentes en 
las disciplinas fundamentales relacionadas con la educación, las artes y el diseño, tales como la educación 
en artes, diseño y medios, preocupadas por los procesos estéticos y los medios visuales, uno encuentra 
que no se buscan ni propician desarrollos específicos ni borradores de portafolios de proyectos más orien-
tados hacia lo visual, con un enfoque en la representación y en las imágenes de las fases de los procesos 
24 “Pensamos con objetos que amamos; amamos los objetos con los que pensamos.” (Turkle, 2007: 5)
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estéticos de diseño. En la educación de artes, tal como en la educación en general, los portafolios han sido 
considerados hasta ahora, principalmente, como herramientas útiles y adecuadas para la expresión de la 
cultura mediática de los jóvenes (por ejemplo, por Meyer, quien en particular usó la variante del portafolio 
electrónico en procesos educativos en universidades (educación de profesores de arte)) y para enseñar arte 
a los profesores25. Esta estrategia tenía menos que ver con el trabajo en portafolios, como una práctica esté-
tica independiente, que con aspectos relativos al control y auto-control del desempeño de los estudiantes, 
a resultas de una mayor transparencia y distribución de las diferentes herramientas (diarios de aprendizaje 
digital, redes sociales o plataformas de aprendizaje en escuelas), como aspectos característicos de los estilos 
de aprendizaje actuales dentro de lo que significa el aprendizaje auto-controlado (cf. Münte-Goussar et al., 
2010: 15f ). Especialmente en la evaluación de la actividad en la asignatura escolar de arte (por ejemplo, Do-
hnich-Gioravanti 2008:64) los portafolios se han concebido y usado como herramientas para la documenta-
ción del proceso de aprendizaje, mientras que no se han puesto en marcha, probado o usado desarrollos de 
portafolios independientes para evaluar el trabajo que fuera más allá del paradigma de la herramienta26. En 
la educación artística, los enfoques utilizados actualmente, tales como las técnicas de mapeo, se usan explí-
citamente como método de comprensión del arte contemporáneo (para futuros profesores) (por ejemplo, 
Heil, 2007: 5) o para estimular el aprendizaje investigativo, por ejemplo en el significado de la investigación 
estética (Kämpf-Jansen, 2000: 19), del mapeo (Busse, 2007: 32), o el uso de técnicas gráficas (Sabisch, 2007:1). 
Estos conceptos educativos establecen métodos para iniciar procesos estéticos y se usan como formas 
generales de las didácticas para la educación artística.
Hasta el momento, no se han encontrado técnicas que estén explícitamente relacionadas con el trabajo de 
portafolio como una práctica estética independiente. Los portafolios en educación, cuando se usan, por 
ejemplo, en la escuela, generalmente tienen el carácter de herramientas de soporte, especialmente en su 
variante de portafolios electrónicos, que generalmente se materializa de manera poco inspiradora, de una 
forma más parecida a las prácticas de contabilidad que a la iniciación y la reflexión sobre los procesos crea-
tivos. Hasta ahora tampoco se han encontrado enfoques en la educación vocacional que alcancen a incluir 
prácticas más pronunciadamente estético-artísticas o visualmente orientadas. Elsholz, por ejemplo, estudió 
la forma en que los portafolios pueden contribuir a fortalecer “la competencia en diseño como parte de la 
biografía vocacional”27, su posible uso como una “herramienta neoliberal para la adaptación a los requeri-
mientos del mercado” (Elsholz, 2010: 1), y reflexionó sobre esto para la educación vocacional. Brater, quien 
en la década de los 80s, introdujo la “práctica artística” en la educación vocacional, también estudió mas tar-
de el uso de los llamados “portafolios de competencia” (Brater et. Al. 2010: 13, 23) en el contexto muy espe-
cifico de las Escuelas Waldorf, para revelar potenciales de aprendizaje, pero sin enfocarse en una práctica de 
portafolio estético que se concentrara en la visualidad, como es la intención del proyecto de investigación 
“MediaArt@Edu”. Pero Brater, Haselbach y Stefer (2010: 215) se preguntaron si los procesos de aprendizaje 
25 El proyecto ePUSH, un proyecto de desarrollo de redes e integración realizado en la Universidad de Hamburgo, estaba en-
focado hacia la inclusión sostenible del ICT en los procesos de enseñanza y aprendizaje, la discusión y el uso de portafolios electrónicos en la Facultad IV.
26 Un ejemplo de la interpretación del portafolio como metáfora de la herramienta nos lo proporciona Dohnich-Fioravanti (en 
Peez, 2008: 64ff.), quien estudia el trabajo de portafolios como una herramienta para evaluar la “educación en escenario” en la disciplina escolar de artes en el séptimo grado: La unidad instructora que lidia con “estructuras” hizo uso del portafolios como 
método para promover la reflexión y la auto evaluación. El objetivo principal era escribir una reflexión sobre una acción esté-
tica llevada a cabo anteriormente, por medio del ejemplo del “frottage”. Las hojas de trabajo proporcionadas casi no contenían 
espacio para el trabajo estético, siendo la única excepción un dibujo que ilustra la técnica del frottage (op. Cit., loc. cit.: 68) con 
atención especial al aspecto técnico de frottage (“Marque esos materiales que dejen rastros particularmente buenos,” ibid).
27 Sobre el concepto de competencia en diseño para una biografía vocacional, tal y como se usa en educación vocacional, ver también Fischer, Martin/Ziegler, Magdalene/Gaylor, Claudia/Kohl, Matthias/Kretschmer, Susanne/Reimann, Daniela/Barkhau, 
Sylvia (2013): Un Marco Conceptual para Evaluar y Desarrollar la Calidad en la Educación Vocacional (en Alemán) en : Fischer, 
Martin (ed.): La Calidad en la Educación Vocacional. Aformaciones y Realidad (en Alemán), Bielefeld: Bertelsmann (en prensa).
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pueden entenderse mejor a través del trabajo en portafolios que a través de comentarios escritos, investi-
garon cómo desarrollan la personalidad de los estudiantes y hasta qué punto el uso de portafolios afecta o 
cambia la escuela entera y su cultura de aprendizaje. El propósito del ejercicio fue principalmente hacer de 
la competencia algo visible y detectable.
El principal problema en el trabajo en base a portafolios de proyectos es su integración en los procesos 
educativos, que el trabajo de portafolios no presente a los estudiantes como simples herramientas de docu-
mentación utilizadas ex post facto, es decir, después de trabajar en el actual objeto mediático; esto usándolo 
como el artefacto de significado desarrollado de acuerdo con la imaginación de la persona, en el sentido in-
troducido por Turkle (2007), al percibir las tecnologías computacionales como objetos evocativos, en vez de 
simplemente como artefactos técnicos. El diseño especifico del portafolio en el proyecto BMBF “MediaArt@
Edu” va mas allá de su uso como una herramienta, como un modo de apoyar el aprendizaje auto-controla-
do, considerándolo no solamente como un concepto de la imaginación, la representación, la visualización, 
la documentación y la reflexión de ideas de proyecto y contenidos del aprendizaje guiados por procesos 
estéticos. Por el contrario, se considera el trabajo de portafolio, acompañado por fases educativas, como un 
proceso estético orientado hacia, o basado en, procesos de diseño, y utilizado en el desarrollo de prototipos 
mediáticos, tales como los prototipos robóticos. Esto elimina la monotonía de llenar los documentos del 
portafolio, enfatizando, por el contrario, las experiencias prácticas, cuyas condicione liminares son inves-
tigadas e identificadas en el proyecto. El aprendizaje basado en la palabra, por ejemplo las explicaciones 
guiadas principalmente por expresiones de tipo teórico científico y lingüístico, queda reducido en beneficio 
de los procesos visuales y táctiles de aprendizaje, suplementados por portafolios estéticos que den cuenta 
de los proyectos. Además de las posibilidades para la representación visual y mediática, también incluyen la 
posibilidad de hacer las cosas más visibles para los usuarios más jóvenes – personas que buscan una edu-
cación para prepararse para una vocación, quienes, de cierta forma, se verán motivados mediáticamente 
y visualmente para estudiar una variedad de temas mediáticos y examinar sus competencias personales.28
El proyecto de investigación MediaArt@Edu se basa en trabajos preparativos ensayados en las universida-
des, dentro del marco de la variante de portafolio como “Libro de Investigación Estética” (Reimann, 2007) y 
las variantes de portafolio como “Libro de Investigación Artística” (Reimann, Biazus, 2008:531). Estas variantes 
tienen su origen en una idea de educación estética impulsada por la investigación, (“la práctica artísti-
ca como investigación,” Sullivan, 1951: 4ff ) usando el concepto de investigación estética en la educación 
artística como un leit motiv (Kämpf-Jansen, 2000:19) el cual, hasta el momento, ha sido empleado princi-
palmente como método de capacitación de profesores de arte, con el fin de combinarlo con un enfoque 
sobre constelaciones de proyectos más estéticas, que involucren a la investigación visual o artística (por 
ejemplo proyectos artísticos en el espacio virtual, cf. Reimann, Biazus, 2008:531). El enfoque escogido com-
bina procesos y estrategias que consideran a los estudiantes como personas que realizan investigaciones 
estético-artísticas, y las ponen en la perspectiva de adquirir experiencias estéticas. Además, los estudios ba-
sados en educación de diseño (aprendizaje por medio de diseño de juegos) y los asociados “cuadernos de 
diseñador” de Kafai (1994:57 ff.), que se basan en la tradición de la pedagogía constructivista y la educación 
tecnológica construccionista introducida por Papert, se usaron para propósitos de desarrollo en el proyecto 
y se consideraron en la luz de los objetivos del proyecto. Los portafolios de proyectos, finalmente, sirven 
para apoyar a los jóvenes en la fase de orientación y preparación vocacional y les ofrecen no solamente ha-
bilidades de diseño fundamentales, sino también competencias en el manejo creativo de los medios digi-
tales independientes, y que, en definitiva, transcienden cualquier vocación. Estas competencias incorporan 
28 Esto no significa que el lenguaje no juega ningún papel en el proyecto. El lenguaje se usa de forma diferente, por ejemplo, de forma diferenciada y suplementaria, en el libro de proyectos de MediaArt@Edu.
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las bases técnicas, computacionales e informacionales, tales como la de la programación y la modelización, 
así como el desarrollo de sistemas interactivos con sus componentes eléctricos, y todos aquellos diseñados 
para que el estudiante descubra su perfil de competencia personal a través de estos procesos de diseño.  
5. Diseño De la investigación y metoDologías De evaluación
MediaArt @ Edu es un proyecto de investigación y desarrollo que une una variedad de metodologías de 
investigación en 5 módulos de actualidad relacionados con los multimedia, como la robótica, juegos in-
formáticos/mundos virtuales, instalaciones de luz, sonido, así como de tejidos inteligentes (que pueden 
vestirse). Todos fueron seleccionados a partir de la variedad que ofrece el campo curricular de los sistemas 
de tecnologías digitales multimedia, que propician y practican diferentes actividades y habilidades. Las he-
rramientas de hardware y software se identificaron de acuerdo a:
• Su posibilidad de víncularse con el espacio real,
• proporcionar un entorno de programación / construcción basado en una interfaz icónica de arrastrar y 
soltar interfaz, para permitir la programación creativa y hacer transparente la oportunidad de controlar 
el ordenador e iniciar formas híbridas de práctica interactiva con formas de arte multimedia.
• si es posible, soluciones de bajo costo / herramientas de código abierto.
El enfoque didáctico subyacente integraba artes, diseño y ciencias de la computación (Reimann, 2006, Re-
imann et al 2003, 2004, 2005), en base a conceptos de educación artística, pedagogía constructivista y 
educación tecnológica construccionista introducida por Papert. Más que enseñar habilidades aplicadas a la 
computación, el enfoque del proyecto se dirige hacia los procesos estéticos en contextos de arte, los cuales 
se basan en el apoyo de una percepción diferenciada, un uso y reflexión de las computadoras y de su valor 
añadido específico como medios interactivos. El proyecto vincula estrategias estéticas, contextos artísticos 
y obras de arte interactivas del Museo ZKM con el uso creativo de la tecnología y todo ello aplicado a la pre-
paración profesional. Además del desarrollo de los portafolios, el nuevo desarrollo metodológico vinculado 
a los temas, las preguntas de investigación se refieren a las siguientes áreas: 
1. diseño del portafolio: El desarrollo formativo (en curso a lo largo de la duración del proyecto) del 
portafolio MediaArt @ Edu en respuesta a las necesidades surgidas a lo largo del desarrollo de los 
módulos sobre medios y su aplicación / test en la preparación profesional. Su objetivo es centrarse 
en la visualización de los procesos con el fin de hacer transparentes las actividades y habilidades para 
la especificidad del tipo de grupo participante.
2. práctica del portafolio: que examina la aplicación el portafolio y el uso que de él hacen los partici-
pantes.
3. La tutoría de la práctica del portafolio por los estudiantes universitarios (el resultado es una línea 
compendio / guía de buena práctica de la tutoría del portafolio)
La evaluación de las actividades y habilidades a lo largo de los procesos de diseño está a cargo de los estu-
diantes mentores, de acuerdo con la encuesta de observación. Aquellos están siendo observados por los 
mentores acompañantes de los estudiantes, quienes examinan los procesos y levantan acta sobre la base 
de la encuesta de observación.
Los talleres son observados y grabados en vídeo por los investigadores acompañantes y los estudiantes. Los 
talleres de 3 días vienen seguidos de un taller de reflexión conjunta, así como de una sesión de retro-
alimentación con los estudiantes con el fin de recoger las opiniones de los participantes, así como de los 
estudiantes, en relación con las siguientes preguntas y áreas de investigación:
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• ¿Cómo fue percibido el taller global por los participantes y los estudiantes? 
• ¿Cómo se percibe la práctica del portafolio? 
• ¿Cuáles son percibidos los logros de aprendizaje? 
• Aplicación futura de las lecciones aprendidas por los participantes (hacia futuras aplicaciones profe-
sionales) 
• ¿Cómo fue percibida la tutoría del trabajo en el portafolio?
Además se examinaba el tema del aprendizaje en contextos de proyecto: ¿Cómo inició el revisor el tra-
bajo del proyecto y de la tarea? 
Los datos fueron recogidos a través de una encuesta sobre la experiencia multimedia de los participantes, 
a través de los cuatro talleres de 3 días (objetos y artefactos de comunicación, así como los portafolios de 
cada alumno)
• examen del portafolio (llevado a cabo por los mentores)
• Sesiones de retroalimentación
• Las grabaciones de vídeo de las clases, las exposiciones y las sesiones de retroalimentación
• Taller de observación
6. escenaRio De talleR, enfoque DiDáctico y pRocesos De 
apRenDizaje
En el módulo de robótica, se les pidió a los estudiantes que desarrollasen en equipo robots (de servicio) 
durante los 3 días de duración del taller tutorizado por estudiantes universitarios. Parte del enfoque artístico 
era, primero, no solo abordar la tarea de la programación y de los modelos computacionales responsables 
de la interactividad de los trabajos de arte mediático exhibidos, sino también hacer que los estudiantes ex-
perimentaran la interactividad a través de los trabajos artísticos. Por tanto, se les pidió que estudiaran los tra-
bajos artísticos en detalle siguiendo la pregunta 
de qué ocurre después de entrar en el trabajo 
artístico seleccionado y se desarrolla la instruc-
ción subyacente básica, es decir, el programa, o 
en otras palabras, el algoritmo que configura el 
trabajo artístico. Para presentar los resultados a 
los grupos de trabajo, se realizó la visualización 
de la instrucción (el programa) delante del tra-
bajo artístico en el museo.
Fig 1. Los participantes explorando la pieza 
“Burbujas”29
29 El arte interactivo por Wolfgang Muench / Kiyoshi Furukawa es un concepto de acción y música para ser explorado por el 
espectador: „La instalación multiusuario ‚burbujas‘ permite a los participantes interactuar con la simulación en tiempo real de 
las burbujas flotantes. Introduciendo el haz de luz del proyector de datos, el participante lanza una sombra sobre la pantalla de 
proyección. El área sombreada de la pantalla es capturada por un sistema de entrada de vídeo y cada burbuja es capaz de re-
conocer de forma independiente el tacto de las sombras y su dirección. Definidas como objetos autónomos, el comportamiento 
de las burbujas y su respuesta a cualquier interacción del usuario sigue un conjunto de leyes físicas simuladas. Tanto el estado 
general del sistema como la interacción compleja de las sombras con las burbujas crean estructuras musicales no lineales, que se generan en tiempo real utilizando una interfaz MIDI y un sintetizador midi“. Sitio web de ZKM: http://on1.zkm.de/zkm/e/
projekte/KAMUNA/bubbles [recuperado el 17.12.2013].
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Después de una fase en que se introdujo el hardwa-
re LEGO Mindstorm NXT y el software “drag and drop” 
basado en iconos, se les pidió a los participantes que 
desarrollaran sus propios robots. En cuanto a las acti-
vidades, los equipos desarrollaron, construyeron, des-
armaron y reconstruyeron, programaron, probaron y 
reprogramaron y presentaron los robots de acuerdo a 
comportamientos deseados. Los ejercicios prácticos asignados por los evaluadores, por ejemplo, decirle al 
robot que escribiera texto (tal como el logo “///ZKM”), tenían la intención de ayudarles a familiarizarse con 
modelizar comportamientos específicos y poder desarrollar así más adelante los programas. Para cumplir 
con las tareas asignadas, los equipos tenían que re-escribir el código constantemente para optimizarlo, lo 
cual implicaba solucionar problemas en una forma muy comprensible, concreta y demostrativa. Aunque 
el proceso de optimizar el comportamiento de robots fue la actividad más fascinante para los equipos, no 
se esperaban la solución de problemas como una habilidad en sí adquirida en el contexto, y la mayoría de 
los estudiantes mentores tampoco estaban al tanto de esto. El portafolio fue diseñado para hacer de estas 
actividades algo más visible para ellos. 
Para capacitar en competencia multimedia, de acuerdo a un concepto de tecnología, adquirido mediante el 
trabajo activo en diseño, los jóvenes deben poder no solo imitar algunos modelos (que pueden ser adqui-
ridos fácilmente usando los modelos dados y que vienen con el software, tal como LEGO Mindstorms NXT 
y sus estéticas explicitas, y a través de instrucciones de operación explicitas). Es preciso también reconocer 
las acciones que experimentan y reflexionar sobre ellas de forma que se pueda desarrollar un conocimiento 
acerca de los diseños técnico-mecánicos y de los modelos computacionales en un contexto, y que esto se 
vuelva visible para los jóvenes. Muchos de los participantes en los programas de formación previa al empleo 
tienen dificultades para reflexionar sobre sus acciones y traducirlas a conocimiento teórico. Muchas veces 
no tienen aún la habilidad de planificar los pasos significativos de su trabajo o los procedimientos, y nece-
sitan apoyo en esos pasos. Esta reflexión sobre el diseño y los procesos de diseño no solo está provocada 
por el portafolio de proyectos estéticos, sino que, inversamente, estructura el proceso o sirve como parte del 
propio trabajo mediático estético y ha de ser estructurado conforme avanzan los pasos del trabajo. De esta 
forma, se convierte en una “causa del joven”, previniendo que los portafolios de proyectos se consideren 
como un trabajo extra, obligatorio y oneroso, para ser realizado después de terminar los trabajos diarios de 
los proyectos (por ejemplo en un robot prototipo individual), y se llenen de manera superficial. 
Fig. 2: Visualizando comportamientos en trabajos de arte interactivos
Fig. 3, 4: Creación cooperativa de prototipos de un robot de seguridad
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El portafolio de proyectos de MediaArt@Edu puede utilizarse como herramienta para documentar procesos 
de resultados de trabajos visuales, pero no se entiende ni se enseña como una simple herramienta, como 
frecuentemente ocurre en el contexto de la educación.
Para desarrollar un portafolio de proyectos estéticos “MediaArt@Edu”, orientado hacia el diseño y los proce-
sos de aprendizaje, se hizo derivar la necesidad de tal portafolio de las actividades especificas de los jóvenes 
en las diferentes fases de trabajo en el desarrollo colaborativo de prototipos. Estas incluyen 
1. desarrollo de ideas y conceptos: Esto incluye lluvias de ideas, imaginación, borradores de ideas, 
borradores de diseños, dibujos técnicos, modelación para la implementación/traducción de una idea de 
proyecto en un sistema interactivo (relaciones de forma si-entonces). El módulo de robótica mediática 
está principalmente enfocado en desarrollar invenciones personales y objetos imaginativos interactivos. 
2. uso de medios:
• Tecnología de medios, hardware: Desarrollo de sistemas basados en sensores y activadores, interac-
ción entre hardware y software (cableado). 
• Programación: Software (desarrollo, pruebas y transferencia de un modelo a AMICI). 
Fig. 5: Portafolio de proyecto estético de un robot de seguridad. Fig 6. Ejemplo de portafolio. Fig. 7. Probando 
prototipos de robots para dibujar. Fig. 8. El robot dibujante en acción
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3. diseño de medios (diseño / apariencia, uso de materiales, prototipos colaborativos y/o trabajo indi-
vidual de proyecto). 
4. reflexión sobre los medios (reflexión acerca del uso personal del medio en el portafolio de proyec-
tos, evaluación de las fases del trabajo en el proyecto (investigando el acceso personal a la tecnología) y
5. capacidades independientes de la vocación y que trascienden las vocaciones, tales como compe-
tencias metodológicas, sociales e individuales entrenadas particularmente a través del desarrollo cola-
borativo de prototipos y su revisión continua para optimización en los grupos de trabajo compuestos 
por estudiantes y jóvenes. 
conclusiones y lecciones apRenDiDas: pRáctica Del poRtafolio 
como una cultuRa viviDa De apRenDizaje
Los primeros resultados de la aproximación cualitativa han mostrado que los procesos de aprendizaje se 
caracterizan por una gran variedad de actividades relacionadas con el desarrollo de los objetos multime-
dia que los participantes desarrollan colaborativamente. Los jóvenes conceptualizan, gestionan el tiempo, 
experimentaron el trabajo en equipo y las presentaciones en el contexto del museo. Se familiarizaron con 
hardware y software mediante la experimentación y crearon objetos físicos, artefactos significativos y mo-
delos, como bocetos, dibujos y prototipos. El análisis en curso ha puesto de manifiesto la percepción positi-
va de los talleres en lo relativo a su desarrollo concreto, el control y la manipulación de los prototipos, impul-
sados tanto por la fascinación por la tecnología como por el contexto del proyecto abierto que generó una 
atmósfera creativa, de tarea abierta, poco habitual para los participantes de los programas de preparación 
profesional. Sin embargo, en contraste, el desarrollo de los portafolios fue percibido como un trabajo extra 
y un motivo de interrupción del proceso de creación de prototipos. 
Se nos ocurrió que existía una combinación de diferentes razones para esta percepción. En primer lugar, 
como ya se ha dicho, la tecnología en sí es fascinante para los alumnos. La última y no menos importante, el 
portafolio fue tratado más como una tarea adicional, pero secundaria, tanto por los supervisores como por 
los participantes. Resultó que fueron los estudiantes quienes recordaban a los miembros del grupo que de-
bían hacer frente a las tareas del portafolios también. Al concluir la retroalimentación de los actores sociales 
involucrados, vemos que en la experiencia falta utilizar el portafolios no como un instrumento, sino como 
una práctica común al desarrollo del proyecto, aunque así no se enseñe en la escuela ni en la preparación 
o pre-entrenamiento vocacional. La cultura de usar portafolios en la educación para visualizar, documentar, 
reflexionar y seguir el propio aprendizaje no es una práctica vivida en las escuelas públicas de Alemania, 
solo algunas escuelas privadas, como las Escuelas Montessori o Waldorf, integran tales actividades como 
una herramienta general en sus currículos. Por tanto, introducir el trabajo en portafolios como un concepto 
razonable para realizarse en 3 días de talleres prácticos es un gran desafío para los participantes, profesores 
y mentores. Esto se debe a que el trabajo creativo en proyectos de portafolio no puede ser “dirigido” como 
una tarea obligatoria, y no debe ser experimentado por los jóvenes como si fuera una tarea onerosa, distra-
yendo del trabajo en construcción de robots, mucho menos como un ejercicio obligatorio y oneroso para 
ser descuidado o manejado con desprecio y de forma superficial. 
Por lo tanto, el portafolio de proyectos MediaArt@Edu está en proceso y será desarrollado más a fondo 
adaptándose a los resultados y requerimientos identificados en el proceso. Como respuesta a la consta-
tación de que la mayoría de los participantes percibían la realización del portafolio como un proceso que 
competía por su tiempo disponible para continuar trabajando, según su preferencia, con los propios arte-
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factos (robots), el portafolio fue diseñado como un afiche, similar a un tablero en blanco, que además se 
convertía en un objeto adicional en la exhibición final, que acompañaba los trabajos de arte mediática. Su 
propósito es hacer que los participantes se den cuenta de sus crecientes capacidades y habilidades en el 
manejo de tecnologías digitales, y hacer de éstas algo visible y comprensible también para otros participan-
tes, tales como los mentores o futuros empleadores.
El propósito del proyecto de investigación, además de desarrollar un portafolio de proyectos orientado ha-
cia los procesos de diseño, combinando procesos estéticos de diseño conceptual, esbozando, inventando, 
combinando y revisando, es la identificación de las condiciones de marco necesarias para promover una 
cultura de portafolio vivido. De esta forma se elaboraron las estructuras potenciales que apoyan la integra-
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Nueve aNotacioNes flotaNtes eN torNo a la 
iNvestigacióN coN jóveNes como productores de 
cultura visual eN coNtextos educativos
1. Buscando leones en las nuBes
De colinas y vientos 
de cosas que se denominan para entrar 
como árboles o nubes en el mundo.
julio cortázar
A menudo, cuando escribo, las líneas de mi texto me recuerdan las púas de un rastrillo con el que voy cri-
bando la experiencia. El trazo que dejan sobre la página en blanco es, como los surcos del rastrillo, siempre 
demasiado fino para abarcarlo todo. Quizá por eso suelo escribir con un espaciado sencillo, aunque en 
el fondo sepa que lo que se escurre entre mis líneas nada tiene que ver con la distancia que las separa. Si 
pudiera, configuraría mi procesador de textos con una tipografía húmeda, que empapara y manchara la 
página a cada palabra hasta que las líneas se tocaran. Esa imagen de contornos borrosos y renglones desdi-
bujados empezaría a parecerse a lo que experimento al escribir.
No sé porqué casi siempre empiezo mis textos escribiendo sobre cómo escribo. Diría que forma parte de 
mi manera de entrar en el texto, de lidiar con esa desazón que me acompaña mientras busco el hilo por el 
que empezar a desenmarañar la madeja de lo vivido. Esperar agazapado, rodearlo, contemplarlo antes de 
comprenderlo. Demorar ese momento, que siempre conlleva una pérdida, en el que lo obscuro pasará a 
ser inteligible.
Antes de escribir líneas siempre escribo nubes. Es una costumbre que adquirí en el trabajo de campo de 
mi investigación de tesis doctoral. Como profesor de secundaria que escribía e investigaba sobre y desde 
su propia práctica docente, necesitaba desarrollar estrategias de escritura que me permitieran tomar notas 
rápidas en clase sin abandonar mi tarea de profesor. Escribir unas pocas palabras clave conectadas mediante 
signos y flechas era una forma de dejar una senda de guijarros que me permitieran, al final del día, desandar 
lo vivido para escribir y reflexionar sobre ello. Con el tiempo, las posibilidades de esa forma no lineal de 
escritura se fueron ampliando. Según Gilles Deleuze y Félix Guattari (1993: 28), los conceptos son centros de 
vibraciones, cada uno en sí mismo y los unos en relación con los otros. Por esta razón todo resuena, en vez 
alfred porres
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de sucederse o corresponderse. Para mí, escribir nubes antes de escribir líneas, es una forma de suspender 
y expandir ese momento en que todo resuena, antes de que todo empiece a sucederse y a corresponderse.
¿Por qué nubes? Podría decir simplemente que, antes de abordar la escritura de un texto, planteo lo que voy 
a escribir en un mapa conceptual. Si lo dijera, seguramente lo que hago se convertiría en eso. Por esta razón 
prefiero decir que escribo nubes y por eso mismo dibujo nubes en lugar de círculos, flechas y diagramas. 
Las nubes, con su apariencia sólida y su naturaleza gaseosa, mantienen siempre en vilo la posibilidad de 
ser otra cosa, de adoptar otra forma, de estirarse, de expandirse, de fusionarse, de multiplicarse y dividirse, 
de desvanecerse. Las nubes son efímeras, porosas y vulnerables. Suspendidas en las nubes, todas las rutas 
posibles (e imposibles) permanecen disponibles.
Según Rosi Braidotti (2000: 47), la escritura tiene que ver con desarticular la naturaleza sedentaria de las 
palabras, desestabilizar las significaciones del sentido común, deconstruir las formas establecidas de la con-
ciencia. Por eso, pese a la distinción que suele hacerse, en círculos académicos, entre los métodos de inves-
tigación y las maneras de representar o de dar cuenta de lo investigado “en la investigación basada en las 
artes, por ejemplo, se distingue entre Arts-Based Research y Arts-Informed Research (de Mello, 2007: 214)”, para 
mí la escritura de la experiencia siempre es una forma de indagación. Lo que el relato produce no estaba ahí 
antes. Hasta tal punto es fruto de nuestro tira y afloja con lo vivido que, en ocasiones, uno no sabe a ciencia 
cierta si el significado precede o va a remolque de lo narrado. Escribir, desde esta perspectiva, es un proceso 
de construcción de sentido que puede ser usado para ofrecer una interpretación compleja de lo vivido que 
trascienda lo sucedido.
En las nubes buscamos (más que encontramos) leones solitarios, manadas de búfalos desbocados, locomo-
toras, barcos pirata, peces espada, corazones, plantas carnívoras y tijeras de algodón. Buscamos y, al buscar, 
inventamos. La imagen que vemos no es más que una construcción cultural que siempre se produce en la 
intersección entre la forma cambiante de la nube y nuestro propio imaginario visual. Dicho de otro modo, 
la experiencia de los sujetos está condicionada por una doble ontología de complejidad: la complejidad de 
los objetos de investigación y su ser-en-el-mundo y la compleja naturaleza social de la subjetividad humana 
(Kincheloe y Berry, 2004: 47). Por consiguiente, en una investigación narrativa, el relato de la experiencia es 
siempre una conversación cultural entre el mundo social que investigamos y la propia subjetividad social y 
políticamente construida del acto de investigar. 
Margarete Sandelowski (1994: 61) lo expresa de forma taxativa: “Cuando me hables sobre mi investigación, 
no me preguntes qué encontré; no encontré nada. Pregúntame qué inventé, qué inventé a partir de mis da-
tos y sobre la base de ellos”. Este posicionamiento tan intensamente construccionista, subvierte, de una vez 
por todas, la idea de que toda investigación rigurosa refleja una realidad objetiva. Esto se debe, fundamen-
talmente, a que los hechos nunca hablan por sí mismos (Eisner, 1998: 57) sino solo a través de ciertas rutas 
disponibles y contingentes. Como las nubes, su apariencia sólida no debe enmascarar la naturaleza gaseosa 
y volátil del significado producido. El conocimiento es una construcción marcada cultural y socialmente. 
Por tanto, aunque el relato de la experiencia ilumina e informa el mundo social en el que se inscribe, nunca 
puede ser considerado como una representación mimética ni completa del mismo, sino únicamente como 
uno de tantos recorridos posibles. Quizá por eso, siempre dejo que mis cavilaciones sobre cómo escribo me 
acompañen a lo largo de todo el proceso de escritura y ocupen un espacio en el redactado final. Con ello 
persigo dejar visibles las costuras del texto, revelar su condición de artificio, su condición de arte y de ficción. 
Robert Bullough y Stefinee Pinnegar (2001: 16-18) sostienen que la investigación narrativa tiene mucho 
en común con la ficción. Como en la ficción, lo relevante no es la historia sino el argumento. Una historia 
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es una serie de acontecimientos registrados en su orden cronológico, mientras que un argumento es una 
serie de acontecimientos deliberadamente arreglados para que revelen su dramática, temática y emocional 
importancia. Esto no significa que, como advierte Joe L. Kincheloe (2004: 20), debamos confundir lo ficcional 
con lo irreal. “No estoy admitiendo contar mentiras”, insiste Margarete Sandelowski (1994: 61). “He dicho la 
verdad. La prueba de esto para ti está en las cosas que hice: en cómo las percibe tu mente, si satisfacen tu 
sentido del estilo y la destreza, si las crees y si apelan a tu corazón”. 
El propósito de una investigación que se aborda desde este enfoque no es decir la Verdad sobre el mun-
do sino hablar sobre el mismo con efectividad. Esta es una lección que nos brindó el pragmatismo y que 
viene a nuestro encuentro para superar, de una vez por todas, las disputas entre epistemologías realistas 
y relativistas. El mundo es demasiado complejo o nosotros somos demasiado simples, o ambas cosas a la 
vez, como para obcecarnos en perseguir la Verdad a través de rutas prefijadas que debamos seguir sin la 
menor vacilación, concluye Cleo H. Cherryholmes (1999: 14). El pragmatismo pone el énfasis sobre “el uso“ 
de las cosas. ¿Cuáles son sus efectos? ¿Para qué sirven? ¿Qué operaciones permiten? ¿Qué consecuencias 
producen? Las cosas no son sino el conjunto de sus usos y el universo de sus efectos. Y esto vale también 
para las palabras, para las creencias y para los valores (Ibáñez, 2001: 142). Tomar conciencia de ello implica 
comprometerse con una forma de construccionismo orgánico “que Joe L. Kincheloe denominó bricolage“ 
que conecta lo investigado con los múltiples contextos en los que está insertado (incluido el del propio 
sujeto investigador), vincula la construcción de significado con la experiencia humana y tiende puentes 
entre todas las formas de comprensión que moviliza y la acción informada (Kincheloe, 2004: 83). La validez 
del proceso de indagación se halla relacionada con encontrarle sentido a una situación “aunque, desde una 
perspectiva construccionista, “encontrar“ nunca signifique descubrir sino construir.
Anotación #1: Investigar es una actividad productiva, no reproductiva.
2. sólido/líquido/gaseoso
No podràs agafar  
ni amb les mans ni a grapats  
l’aigua del temps que vius:  
als dits et quedarà  
un lleu tel d’humitat.
raimon
Durante los años que dediqué a la escritura de mi investigación de tesis doctoral, mi vinculación al progra-
ma de doctorado Artes visuales y educación: un enfoque construccionista de la Universidad de Barcelona me 
brindó la oportunidad de colaborar con el grupo de investigación consolidado “Esbrina. Subjectivitats i en-
torns educatius contemporanis” (2009SGR 0503). La proximidad del posicionamiento del grupo con el que 
estaba definiendo en mi propia investigación de tesis doctoral fue de una ayuda inestimable y me permitió 
aprender de compañeras y compañeros más experimentados que yo en investigación educativa.
Esbrina es un grupo transdisciplinar, integrado por doctores y licenciados en Pedagogía, Psicología, Antro-
pología, Sociología, Filosofía, Informática, Bellas Artes e Historia del Arte que llevan a cabo su tarea profesio-
nal en diferentes departamentos de Didáctica de las Universidades de Barcelona, Autónoma de Barcelona, 
Vic y Wisconsin-Milwaukee. El programa de investigación del grupo se fundamenta en una constatación: 
es imposible desplegar propuestas pedagógicas que respondan a las necesidades educativas actuales sin 
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prestar atención a las relaciones que los sujetos entablan con las subjetividades producidas en un mundo 
complejo, cambiante y profundamente mediado por las tecnologías digitales. Las líneas de investigación 
que se mantienen abiertas versan sobre los aspectos institucionales, organizativos y simbólicos de los entor-
nos educativos en contextos de cambio y complejidad, sobre las subjetividades emergentes, los lenguajes 
y los sistemas de inclusión y exclusión en las sociedades contemporáneas y sobre la cultura visual y las 
tecnologías del aprendizaje en la sociedad del conocimiento.
Los proyectos de investigación en los que he colaborado a lo largo de estos últimos años pertenecen a una 
de estas líneas de investigación, la denominada “Prácticas y experiencias de subjetividad en las sociedades 
contemporáneas”, y sitúan su ámbito de intervención en la Educación Secundaria. El precedente más in-
mediato de dichos proyectos es una investigación titulada El papel de la Escuela Primaria en la construcción 
de la subjetividad (BSO2003-06157) (2003-2006). De ahí surgió la necesidad de explorar las relaciones de 
los jóvenes con el saber, que fue el leitmotiv de las siguientes investigaciones en las que participé: Cap a 
una escola secundària inclusiva: sabers i experiències de joves en situació d’exclusió (Agència de Gestió d’Ajuts 
Universitaris i de Recerca. 2006ARIE10044) (2007-2008); Repensar el éxito y el fracaso escolar de la Educación 
Secundaria desde la relación de los jóvenes con el saber (Ministerio de Ciencia e Innovación. EDU2008-03287) 
(2008-2011); Vivir y aprender con nuevos alfabetismos dentro y fuera de la escuela secundaria: aportaciones para 
reducir el abandono, la exclusión y la desafección escolar de los jóvenes (Ministerio de Economía y Competitivi-
dad. EDU2011-24122) (2012-2014).
A vista de pájaro, en Cap a una escola secundària inclusiva: sabers i experiències de joves en situació d’exclusió 
nos preguntamos cómo se relacionaban con el saber los jóvenes que no cumplían con las expectativas de la 
Escuela. A través de los relatos biográficos de diez jóvenes que habían abandonado la educación secundaria 
sin haber llegado a culminar el propósito de su escolarización, intentamos desplegar una nueva narrativa 
sobre el sentido de las experiencias de exclusión vividas por esos jóvenes en sus respectivos institutos. Una 
narrativa que no se escribiera únicamente desde los habituales discursos de éxito y fracaso académico o 
en relación a la adquisición de determinadas capacidades o competencias, sino que diera cuenta de forma 
compleja del desencuentro entre esos jóvenes y la institución escolar que debía acogerlos. Al considerar el 
fracaso escolar, no como una carencia de los jóvenes, sino como un desencuentro entre los saberes que la 
escolarización les ofrecía y los intereses y saberes que configuraban sus propias experiencias de subjetividad 
(Charlot, 2000), el éxito o el fracaso dejó de dirimirse exclusivamente en términos de rendimiento académi-
co. Por eso, en Repensar el éxito y el fracaso escolar de la Educación Secundaria desde la relación de los jóvenes 
con el saber, invitamos a dieciocho jóvenes cuyo paso por la secundaria había sido dispar. Dialogar con 
unos y otros —chicos y chicas que habían culminado sus estudios con éxito o los habían abandonado sin 
finalizarlos— nos proporcionó una perspectiva desde la que el fracaso escolar se revelaba como el fracaso 
de un proyecto educativo incapaz de reconocer a los sujetos que atendía. Desde este punto de partida, IN/
OUT (que es como denominamos de forma abreviada a la investigación Vivir y aprender con nuevos alfabetis-
mos dentro y fuera de la escuela secundaria: aportaciones para reducir el abandono, la exclusión y la desafección 
escolar de los jóvenes) ahonda en la comprensión de la distancia que separa lo que la Escuela considera qué 
es saber y aprender de cómo los jóvenes viven y aprenden en sus propias comunidades de intercambio y a 
través de los denominados nuevos alfabetismos digitales.
Visto en perspectiva, es un recorrido de siete años repleto de retos y aprendizajes que desbordan con creces 
lo que puedo explicar en este texto. Para ello, me remito a las respectivas publicaciones que cada investiga-
ción ha producido (Hernández, 2011a, 2011b, 2013). Lo que me interesa rescatar ahora de todo este bagaje 
es una pequeña constelación de apreciaciones que entreveo al interpretarlo a través de la metáfora de las 
nubes que he adoptado como hilo conductor de mi relato.
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Sólido, líquido y gaseoso son los tres estados de la materia que el agua puede adoptar. De lo sólido a lo ga-
seoso hay un tránsito que identifico con el proceso de cambio que hemos experimentado a lo largo de las 
tres investigaciones que, muy sumariamente, acabo de esbozar. Mayoritariamente, son cambios producidos 
por el alto grado de reflexividad que guía el debate en el seno del grupo, por lo que están ampliamente 
documentados en las referencias citadas. Pero, a la luz de la metáfora, emergen relaciones que, de otro 
modo, quizá no habría podido trazar y que, en conjunto, apuntan hacia una forma más porosa y esponjada 
de investigación.
Tradicionalmente, las metodologías de investigación son entidades sólidas, es decir, estructuras definidas 
capaces de soportar fuerzas sin deformación aparente. Un molde que somete la experiencia y da forma a 
lo investigado. Pero en nuestro grupo sostenemos que la investigación se construye siempre desde una 
experiencia que se desplaza, por lo que ni el sujeto investigador ni la metodología preceden a la investiga-
ción, sino que ambos se constituyen en y a través de esta. Siguiendo con la metáfora, la distinción entre el 
investigador y lo investigado se debilita y la estructura cristalina de la metodología se relaja hasta alcanzar 
un estado líquido, que le confiere la capacidad de fluir y adaptarse a la forma de la experiencia de inves-
tigación en la que se inscribe. Por eso, las metodologías nunca son compartimentos estancos, aunque lo 
puedan parecer sus definiciones, lugares en los que uno pueda ubicarse con comodidad. Las metodologías 
se asemejan más a flujos y relaciones, lugares en estado gaseoso que se desvanecen con facilidad si deja-
mos de habitarlos.
Una metodología que se construye-en-la-investigación tiene su propia historia, una historia que también 
puede (y debe) ser contada. En Esbrina empezamos a escribir relatos con el propósito de contextualizar 
las entrevistas que realizábamos, dar cuenta de los ‘fuera de campo’ que las transcripciones no recogían 
y corporeizar a los sujetos en el momento singular de nuestro encuentro. Pero, al invitar a un chico o una 
chica a participar en una investigación, consideramos que estamos iniciando un proceso a través del cual lo 
vivido se revisita en compañía. De ahí la necesidad de dar cuenta de la relación que entablamos —es decir, 
en cierto sentido, de la metodología que construimos y desplegamos— y de su influencia en el proceso 
y los resultados de la investigación. Con este propósito escribimos los relatos que acompañaban las diez 
entrevistas que realizamos a los jóvenes participantes en la primera de estas tres investigaciones a las que 
me refiero. Pero la escritura de estos relatos –y por esto insisto en que escribir es una forma de indagar– hizo 
zozobrar la estructura del andamiaje metodológico que habíamos construido para la investigación. Como 
consecuencia de ello, en la siguiente investigación nos propusimos escribir, con cada uno de los dieciocho 
chicos y chicas participantes, una historia a cuatro manos (como uno nunca sabe cuántas voces hay en 
un relato, suelo contar las manos). Con el fin de promover la construcción compartida de nuestro relato, 
decidimos tomar algunas cautelas metodológicas. Por ejemplo, en lugar de grabar nuestras conversaciones 
decidimos tomar notas. La grabación de un encuentro nos proporciona una representación literal de lo 
dicho, cuya autoridad indiscutible silencia, demasiado a menudo, otras dimensiones de lo vivido. Las notas, 
en cambio, son representaciones vulnerables, que no pueden esconder su doble parcialidad –parciales por 
incompletas y parciales por interesadas o subjetivas–, por lo que reclaman constantemente una tarea de 
reconstrucción que favorece la colaboración, la negociación y el diálogo entre los sujetos implicados. 
El relato dejó de ser un suplemento de la entrevista. Más bien al contrario, la entrevista, las notas de campo o 
las evidencias recogidas se convirtieron en fragmentos de lo vivido que adquirían sentido a través del relato en 
el que se inscribían. De ahí nuestra insistencia por que la narración, al mismo tiempo, diera cuenta del proceso 
de escritura –de diálogo entre el joven y el adulto investigador– mediante el cual el significado era construido. 
De lo sólido a lo líquido y de lo líquido a lo gaseoso. En nuestra última investigación nos propusimos escribir 
una etnografía colaborativa con los chicos y chicas de cada instituto participante. Entre las diversas estrate-
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gias que desplegamos –no solo por múltiples sino por distintas y singulares en cada caso–, solicitamos a los 
jóvenes que compartieran fotografías, dibujos, producciones audiovisuales y otras evidencias de su actividad 
dentro y fuera del instituto. Con ello, pretendíamos ampliar el foco de nuestras conversaciones y multiplicar 
las formas de representación que adoptaba la investigación que construíamos. Escribir los relatos etnográficos 
con esos chicos y chicas nos permitió, además, ahondar en un tránsito fundamental que guía nuestra forma 
de posicionarnos en una investigación: de investigar sobre jóvenes a investigar con jóvenes –con todas las 
consecuencias éticas, metodológicas y epistemológicas que ello conlleva.
Anotación #2: Situar el foco en los sujetos, prestar atención a las relaciones construidas, indagar qué permiten 
y qué imposibilitan, localizar dónde se inscriben y comprender cómo contribuyen a construir el significado que 
otorgamos a la experiencia.
3. cúmulos, estratos, nimBos y cirros
Los pensamientos que acuden a mi mente cuando corro se parecen a las nubes del cielo. Nubes de diversas 
formas y tamaños. Nubes que vienen y se van.
Haruki murakami
Cúmulos, estratos, nimbos y cirros son los nombres que reciben las nubes en su clasificación más elemen-
tal, esa que seguramente todos recordamos a medias de nuestro paso por la escuela. Nubes altas, medias 
y bajas, de crecimiento vertical y horizontal, cuya variada paleta de colores —naranjas, rojos, violetas—, 
más frecuentes en amaneceres y atardeceres, es consecuencia de la atmósfera y la absorción de la luz. Los 
estratos apenas crecen a ras de horizonte, dejando un cielo encapotado que presagia lluvias. Los nimbos 
—más grandes, pero también bajos y grisáceos— son, generalmente, nubes de lluvia, nieve o granizo, muy 
comunes en invierno. En cotas más altas se forman los cirros, de apariencia liviana, largos y finos, típicos de 
días de calor y cielos despejados. Las nubes más altas del cielo son, sin duda, los cúmulos, nubes de verano, 
de esponjosas y voluptuosas formas que favorecen la ensoñación. Las distintas combinaciones posibles de 
esta clasificación estándar produce altocúmulos, nimbostratos, cumulonimbos y otras múltiples denomina-
ciones que nunca alcanzan a definir este fenómeno meteorológico en toda su complejidad.
Como con las nubes, en la investigación educativa nos acercamos a los jóvenes armados de etiquetas y 
clasificaciones que —también como con las nubes— nunca son suficientes para definirles en toda su com-
plejidad. Más bien, al contrario, pertrechados con nuestro andamiaje conceptual, corremos continuamente 
el riesgo de no ver sino ese retrato robot de rasgos esquemáticos que poco o nada tiene que ver con la chi-
ca o el chico con el que conversamos. Por eso, a lo largo de estos últimos años, en el grupo Esbrina hemos 
adoptado una forma de entrar en la investigación que consiste, fundamentalmente, en iniciar una relación. 
Esto significa partir de los sujetos y poner en duda todos nuestros supuestos sobre quiénes son o deberían 
ser los jóvenes que colaboran con nosotros. Es un tránsito que nos lleva a abandonar la certeza para abrazar 
la incertidumbre —de lo sólido a lo gaseoso—, un tránsito que solo puede fructificar si se aborda de forma 
rigurosa. Léanse las consideraciones siguientes como posibles aportaciones para cultivar formas de entrar 
en la investigación que, desde la incertidumbre y el rigor, entablen relaciones genuinas con los jóvenes a 
los que nos acercamos.
Pat Thomson y Helen Gunter (2007: 331) han argumentado que la investigación con jóvenes en contextos 
escolares debe abordarse siempre desde el punto de vista del estudiante, situar sus voces y perspectivas 
marginalizadas en el centro de la escena, con el fin de trabajar con sus conocimientos subyugados y con te-
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mas que afecten a sus intereses colectivos. Entre las diversas consideraciones éticas que conviene tener en 
cuenta (Leitch, 2008: 52-53), es fundamental que los chicos y chicas participantes en la investigación estén 
informados explícitamente sobre el uso que se hará de sus aportaciones (imágenes, artefactos artísticos, re-
latos, etc.), durante y después de la investigación, incluyendo sus posibles vías de difusión. También es muy 
importante clarificar los límites, articular quién y cómo va a estar involucrado, temporizar adecuadamente 
las tareas y desarrollar otras formas similares de proporcionarles una atmósfera respetuosa y colaborativa 
para llevar a cabo sus actividades de investigación con ‘seguridad’. 
Sin embargo, como contexto para una investigación, el instituto suele ser un sitio problemático que ejerce 
una poderosa influencia cultural sobre el comportamiento y la imaginación de quienes ocupan sus espa-
cios, sean adultos o jóvenes. La Escuela impone sus propios ritmos y modos de hacer que los chicos y chicas 
aprenden y cumplen. Por eso, al alentarlos a resistir o refutar las posiciones en las que son ubicados en el 
instituto, se les está enfrentando a una forma de participación con la que no están familiarizados, y a una 
relación desconocida que puede generar desconfianza. Kathleen Gallagher (2007: 176) lo explica a propó-
sito de una investigación con jóvenes que llevó a cabo durante tres años en cuatro centros públicos de se-
cundaria de Toronto y Nueva York: “El simple hecho de autoproclamarnos co-investigadores no es suficiente 
para llegar a serlo”. De hecho, habida cuenta de las concepciones preconcebidas que los chicos y chicas 
acarrean sobre qué es investigar, inicialmente ni tan siquiera compartimos la misma (idea de) investigación. 
Entre los estudiantes que colaboraron en la investigación que Kathleen Gallagher relata en The theater of 
urban (2007), por ejemplo, afloraron opiniones que relacionaban la indagación con la experimentación de 
laboratorio, el ensayo-error, la observación imparcial, la recogida de evidencias mediante pruebas tipo test 
y la publicación de resultados en revistas especializadas que ellos y ellas estaban convencidos que nunca 
leerían. Una forma estereotipada de entender la investigación que resumió una de las chicas participantes 
en IN/OUT, nuestra última investigación en Esbrina, al exclamar entusiasmada: “¡Qué bien, vamos a ser co-
nejillos de Indias!”.
Sea como fuere, los lazos que los chicos y chicas mantienen con el compromiso de colaboración adquirido 
no responde, en ocasiones, a lo que los adultos investigadores esperamos de ellos y ellas. No acudir a una 
cita previamente establecida, reducir a monosílabos su participación en una conversación o demorarse en 
la devolución revisada de las transcripciones de nuestros encuentros suelen ser reacciones frecuentes entre 
los chicos y chicas que participan en nuestras investigaciones. Pero lo más curioso es que, cuando se les 
pregunta sobre ello, no parecen reconocer eso que nosotros percibimos como un síntoma de desidia y se 
apresuran a reiterar su interés por participar en la investigación. Este desencaje entre nuestras percepciones 
y las suyas nos ha llevado a explorar otras interpretaciones posibles.
En primer lugar, como ya he apuntado, los chicos y chicas que acceden a participar en una investigación 
educativa se enfrentan a una relación desconocida. En una investigación con jóvenes, los participantes 
se sitúan en un plano de colaboración con el adulto investigador que probablemente difiere mucho del 
tipo de relación que los chicos y chicas han podido experimentar en su trayectoria escolar. Comprender 
este cambio de posición lleva tiempo y seguramente el peso de sus experiencias previas condiciona su 
disponibilidad a posicionarse de otro modo. En segundo lugar, y como consecuencia de ello, los marcos de 
referencia que proporcionamos en una investigación con jóvenes –que les sitúan como expertos y produc-
tores de conocimiento– no suelen encajar cómodamente con sus propias expectativas de sí mismos como 
escolares, por lo que los chicos y las chicas con frecuencia cumplen con sus tareas en la investigación más 
como alumnos que como jóvenes miembros de la comunidad. Por tanto, además de tiempo, es imprescin-
dible tener acceso a la formación necesaria para comprender el enfoque adoptado y la complejidad de las 
tareas a realizar (reconstruir su propia historia, interpretar sus tránsitos, formularse preguntas, problematizar 
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sus posiciones y las de otros, etc.). Por último, el compromiso que los jóvenes adquieren y la responsabilidad 
que conllevan todas estas tareas desborda con creces lo imaginable al aceptar participar en la investigación. 
Por eso, acceder a colaborar en una investigación no garantiza compartir una agenda común, ni significa 
que los jóvenes participantes deban comportarse como adultos.
De ahí surge la necesidad de prestar atención al proceso de negociación que guía toda investigación con 
jóvenes —aunque, lamentablemente, esta no sea aún una tendencia muy frecuente en la investigación 
educativa—. Comprender qué intereses persiguen los jóvenes, cómo se vinculan a aquello que emprenden, 
de qué formas lo comparten y qué relaciones establecen son algunos de los aprendizajes que deberíamos 
hacer para mediar en este tipo de investigaciones. En definitiva, más allá de las consideraciones éticas apun-
tadas —o como extensión de estas—, la negociación se convierte en un proceso fundamental para com-
prender lo que la investigación produce. Relatar su recorrido —con sus encuentros y desencuentros—es, 
quizás, el modo más honesto —y riguroso— de abordarlo.
Anotación #3: Investigar con jóvenes requiere abrazar la amplia pluralidad de agendas que entran en juego, reco-
nocer que siempre hay una pulsión que nos excede y comprender que en cada encuentro subyace un desencuentro.
4. un paseo por las nuBes
Quizá la nube sea no menos vana
que el hombre que la mira en la mañana.
jorge luis Borges
Cuando, allá por 1982, el novelista Haruki Murakami decidió que, en adelante, se dedicaría exclusivamente a 
escribir, comenzó también a correr. Desde entonces, ha cultivado ambas actividades con una pasión pareja, 
tal como lo cuenta en su libro De qué hablo cuando hablo de correr. En sus páginas, Murakami compara en 
más de una ocasión la ardua tarea de escribir una novela con la de correr un maratón. Escribir novelas es 
básicamente una labor física, explica. Tal vez el hecho de escribir sea, en sí mismo, una labor intelectual. Pero 
terminar de escribir un libro se parece más al trabajo físico. Por eso, al ser preguntado sobre las cualidades 
más importantes en un novelista, no duda en situar, al lado del talento (que considera más una premisa que 
una cualidad), la capacidad de concentración y la constancia. Estas últimas, a diferencia de la primera, se 
pueden adquirir y mejorar a fuerza de entrenarlas. Es una labor similar a la de ir ganando fuerza muscular 
y forjándose una constitución física de corredor a base de hacer footing todos los días, concluye Murakami 
(2013: 104-105).
Yo, que no he escrito una novela ni he corrido en la vida un maratón —y dudo que nunca lo haga—, re-
conocí, en algunos pasajes del texto de Murakami, lo experimentado por mí mismo a lo largo de los años 
que he dedicado a la escritura de mi tesis doctoral. El relato de mi investigación de tesis doctoral recorre 
los tránsitos profesionales y personales vividos a lo largo de tres cursos académicos (2006-2009) en los que 
compaginé mi vinculación al programa de doctorado en educación de las artes visuales de la Facultad de 
Bellas Artes de la Universidad de Barcelona con el ejercicio diario de mi profesión docente en un instituto de 
secundaria. Aunar mi participación en las sesiones presenciales del doctorado con mi trabajo como profesor 
no fue fácil. Terminaba las clases en el instituto al mediodía, con el tiempo justo para acercarme a la estación 
y subir al tren con destino a Barcelona. Recorría ciento ochenta kilómetros de ida y otros tantos de vuelta 
para llegar a casa pasada la medianoche y completar así una jornada que vivía siempre a contrarreloj. Pero, 
a pesar de todo, no es la condición de pasajero ajetreado que me persiguió inexorablemente durante mis 
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primeros años de doctorado lo que me vincula al relato de Murakami —aunque en más de una ocasión 
tuviera que correr y pasar apuros para no perder el último tren de vuelta a casa— sino mi experiencia con 
la escritura. “Estimularse y continuar, estimularse y continuar... ”, se repite Murakami (2013: 104) mientras 
prepara sus músculos para... escribir.
Empecé a escribir mi tesis doctoral el curso 2006-2007 y, durante tres cursos, intenté sin éxito compaginar 
en el aula mi tarea de profesor con el trabajo laborioso de (auto)etnógrafo. De esa época guardo cuadernos 
de tamaños y formatos diversos. Desde pequeños cuadernillos que llevaba conmigo para tomar rápidas 
notas de campo, hasta grandes blocs de dibujo en los que ensayaba una escritura más expansiva, llena de 
mapas y nubes. Todos ellos están inacabados. El tiempo en el instituto sigue el dictado del horario escolar. 
Con el ritmo implacable que marca el siempre estridente timbre del cambio de clase, el registro en el diario 
parecía ir inevitablemente un paso o dos por detrás de lo vivido. Eso si no quedaba postergado hora tras 
hora hasta el final del día, cuando la experiencia era ya sólo un débil recuerdo de contornos imprecisos. En 
algunos momentos esta constatación me paralizaba. En otros momentos me animaba a pensar que pre-
cisamente de esta circunstancia surgía la capacidad de mi diario para representar la encrucijada en la que 
vivía, como profesor e investigador.
Por fin, y durante los dos cursos siguientes (del 2009 al 2011), me dediqué intensamente a escribir. No fue 
una dedicación exclusiva, porqué continué ejerciendo como profesor en mi instituto, pero sí —parafrasean-
do a Murakami— concentrada y constante. Como un corredor de fondo, me marqué un ritmo constante, 
controlé mi respiración y mis pulsaciones, y ya no dejé de correr. Cuando terminaba una página, lo anotaba 
en mi calendario. A veces, entre una página y la siguiente podían transcurrir días, incluso semanas enteras. 
Vista en perspectiva, la representación temporal de mi proceso de escritura delataba un abuso de los fines 
de semana y de los períodos vacacionales que, para bien o para mal, mi familia también tuvo que sufrir. Pero 
la clave para culminar con éxito ese largo recorrido (y esto lo entendí después, leyendo a Murakami) estuvo 
en esos días sin páginas, en las interminables semanas repletas de tareas y evaluaciones en las que a duras 
penas conseguía avanzar unas pocas líneas al día. Aunque fuera ya a altas horas de la noche, cada día me 
sentaba frente al ordenador, releía las últimas páginas escritas, avanzaba unas palabras y volvía una y otra 
vez sobre ellas, un día tras otro, hasta llegar al siguiente fin de semana. Un sendero estrecho, plagado de 
repechos, que conectaba los tres veranos en los que completé la escritura de mi tesis doctoral.
El relato de mi investigación —recogido en el libro Relaciones pedagógicas en torno a la cultura visual de los 
jóvenes (Porres, 2012)— sigue aparentemente un cauce cronológico, que transcurre a lo largo de los tres 
cursos académicos que abarca. Mediante una escritura eminentemente autoetnográfica —que es constan-
temente atravesada por las aportaciones de mis estudiantes a la investigación— exploro las implicaciones 
educativas de concebir la relación pedagógica como un encuentro conversacional en torno a la cultura 
visual de los jóvenes. Pero, tras la aparente linealidad del relato se teje toda una trama de significaciones que 
surgieron del tira y afloja con lo vivido, en la intersección de múltiples tiempos y en el trasiego de muchas 
idas y venidas. Esto me llevó a escribir desde múltiples localizaciones —como investigador, como estu-
diante de doctorado, como profesor de secundaria, como persona—, posiciones que intenté representar 
usando registros diversos, cambios de tono y diferentes estrategias de escritura.
Cuando uno investiga a partir de su propia práctica docente no sale nunca del campo, de ahí que el foco 
se vaya desplazando constantemente. Lo aprendido en la investigación se incorpora a la experiencia coti-
diana a medida que emerge, dialoga y es interrogado por todo lo vivido cada día en presente. La naturaleza 
misma de los saberes construidos en la investigación se transforma, ya que lo que uno aprende no puede 
separarse de lo que hace. El conocimiento producido no es, por tanto, una forma de saber sobre los estu-
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diantes sino de saber con ellos y ellas. Esta es una distinción recurrente en mi investigación, aunque no sé 
hasta qué punto fui capaz de explicar su alcance. Lo que me propuse en mi investigación no fue representar 
a mis estudiantes (¡explicarlos!), sino explicar el modo en el que construía mi relación pedagógica con ellos 
y ellas y lo que aprendía de todo ello. Por eso, nunca me acerqué a esos chicos y chicas con el propósito 
de examinar conductas, sino más bien para entablar una conversación cultural con ellos y ellas que nos 
permitiera percibir relaciones e interpretar significados. Usarlos —más que comprenderlos— para repensar 
y transformar la vivencia de nuestra propia relación escolar.
En un contexto de investigación, un encuentro conversacional no es, o no debería ser, simplemente un 
dispositivo de rastreo, una forma de escarbar en la experiencia. Más bien al contrario, un encuentro con-
versacional es un momento singular, una experiencia en sí misma, de la que emergen nuevas relaciones y 
significados. El conocimiento producido constituye una forma de saber “desde dentro” (Shotter, 1994) que es 
difícilmente transferible sino es a través de las resonancias que pueda producir en las experiencias de otros. 
Por eso, para mí, la aportación de mis estudiantes a la investigación, fue, por encima de todo, la oportunidad 
única que me brindaron en nuestros encuentros para ahondar en el sentido de nuestra relación pedagógica 
y de las subjetividades que habitamos al participar y vivir la experiencia que compartimos.
Mi experiencia vivida como profesor de educación secundaria que investigaba con sus estudiantes se con-
virtió así en el hilo que conecta los múltiples focos de un recorrido de indagación que interroga la experien-
cia cotidiana en las aulas para repensar las subjetividades escolares posibles, incluida la propia subjetividad 
docente. Si pudiera renombrarlo, titularía el relato de mi investigación como este breve resumen, “Un paseo 
por las nubes”, pues esta es la forma que durante meses y meses tuvo mi investigación. Pero no solo por 
eso, sino también porque, como profesor que investiga desde su propia práctica docente, la investigación 
sucede siempre en un lugar entre la experiencia diaria y la ensoñación, entre lo que uno vive y lo que desea, 
entre lo tangible y lo intangible: un lugar entre la tierra y el cielo que suele estar poblado de nubes.
Anotación #4: Una investigación educativa debe implicarse en la producción de una clase de conocimiento que uno 
sólo tiene desde dentro de sus relaciones con otros, un conocimiento que nos involucra, nos moviliza y nos cambia.
5. Física y política
Nobody loves you when you’re down and out
Nobody sees you when you’re on cloud nine.
john lennon
“Física y política” es el nombre del número de 2004 de la revista-objeto La Más Bella, un proyecto de acción y 
experimentación en la edición de arte contemporáneo desarrollado desde 1993 en Madrid por Diego Ortiz 
y Pepe Murciego. Cada edición de La Más Bella se articula a partir de un tema monográfico y cuenta con 
colaboraciones procedentes de un amplio abanico de disciplinas artísticas. El formato y el soporte de cada 
número es escogido por los editores en función de la propuesta a desarrollar.
La primera vez que me invitaron a colaborar en La Más Bella fue en 2004, para la edición de “Física y política” 
que tuvo un tiraje limitado de 1000 ejemplares. El equipo de la revista reunió un total de 16 artistas a los 
que se les encargó el diseño de sendas banderolas de 20 x 10 cm, semejantes a las que se suelen colgar 
en los bailes de las fiestas mayores y las verbenas. El tema propuesto, en esta ocasión, giraba en torno a los 
discursos superpuestos (geográficos, políticos, identitarios, etc.) que definen qué entendemos por territorio. 
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Cada ejemplar contenía 32 banderolas (2 de cada modelo), 15 metros de cordel y las instrucciones para que 
—fieles a la filosofía del Do It Yourself— cada lector pudiera fabricarse en casa su propia ristra verbenera. El 
contenido del ejemplar se completaba con un CD-ROM (en el que también participé), una piedra con la 
leyenda “Rdo. de España” y un juego de tres mapas escolares de plástico, en los que se representaban los ríos, 
las cordilleras y las provincias españolas, respectivamente.
Sin confesarlo a nadie, apodé a mi banderola Moby Dick. La imagen, producida digitalmente, mostraba una 
enorme nube blanca sobre un fondo azul. La nube, como esa vieja ballena blanca acribillada de arpones, 
llevaba clavadas las banderas de los estados que había sobrevolado. Como respuesta al tema monográfico 
propuesto por La Más Bella, la imagen buscaba problematizar lo político y lo físico, entendidos como dos 
vectores a través de los que se define el territorio, en el cruce entre identidad y pertenencia. La estrategia 
consistía en sustituir el aparentemente estable espacio físico terrestre por el volátil y transitorio espacio de 
la nube. Como posesión itinerante, me recordaba esa imagen tantas veces reproducida en los western, con 
millares de reses marcadas pastando a sus anchas por las inmensas praderas del remoto e inexplorado oeste 
americano. Una metáfora más de la tensión entre civilización y naturaleza que tanto obsesionó a los autores 
de mediados del siglo XIX y que tuvo, quizá, su máxima expresión en la novela de Herman Melville.
Desde un punto de vista construccionista, esta distinción entre lo físico y lo político se disuelve. Al menos si 
lo interpretamos en un sentido dicotómico, como el enfrentamiento entre naturaleza y artificio. Porque los 
mapas son representaciones visuales y, como tales, están siempre sometidos a marcas culturales, sociales, 
políticas y económicas. Los ríos, las cordilleras y los valles son tan fruto de la cultura visual del proyectista 
como lo son las fronteras y las lindes. Y de esto no se escapa ni tan siquiera el mapa imposible del cuento 
de Borges (1981), cuyo trazado se superponía piedra a piedra, centímetro a centímetro, al del territorio que 
representaba. No es naturaleza sino conocimiento. Y el conocimiento, como nos enseñó la posmodernidad, 
siempre tiene algo de conozco y algo de miento.
Como sucediera hace tiempo con el lejano oeste americano, la Escuela es un territorio completamente co-
lonizado. A imagen y semejanza de esos juegos de mapas escolares serigrafiados sobre plástico translúcido, 
la geografía del territorio escolar se define mediante infinidad de mapas su(per)puestos, en una gradación 
que va de lo físico a lo político sin solución de continuidad. La verja del patio, la distribución y la orientación 
de los pupitres, las aulas, los pasillos, las edades y los cursos, el profesor y los alumnos, el horario, las materias, 
las actividades de enseñanza y aprendizaje, las tareas, los derechos y los deberes, los niveles y los grupos, los 
desdoblamientos, las adaptaciones curriculares... el timbre. Esta infinidad de capas de significado superpuestas 
dan forma a una narrativa sobre lo escolar que determina y define los confines de lo pensable y de lo posible.
Las narrativas son formas de establecer cómo debe ser pensada y vivida la experiencia (Hernández, 2007: 
9). En el escenario descrito, por ejemplo, podemos llegar a pensar que la única forma de agrupar al alum-
nado es por edades; que el aprendizaje debe estar siempre milimétricamente delimitado (dentro de las 
paredes del aula, dentro del horario escolar y dentro de un currículum secuenciado, formalmente impuesto 
y oficialmente sancionado); que las materias, como compartimentos estancos, son el mejor modo de pla-
nificar lo que se debe enseñar; que los libros de texto son la única fuente fidedigna de información; que el 
profesorado es la autoridad última del aprendizaje (todo lo que se aborda y se hace en el aula debe entrar 
en los parámetros de su competencia, ya que es quien debe dirigir en todo momento el aprendizaje); que 
las tareas deben ser singulares y predefinidas (todo el alumnado debe dedicarse a resolver la misma tarea 
al mismo tiempo y se interpreta que, quien no se dedica a esa tarea, se desentiende del aprendizaje) y que 
los exámenes son una expresión inequívoca de lo que el alumnado ha aprendido (Hernández, 2007: 9-10; 
Lankshear y Knobel, 2008: 61, 66).
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Contribuir a cambiar esta narrativa escolar es uno de los compromisos que, como investigador y profesor de 
secundaria, adquirí al iniciar mi investigación de tesis doctoral. Para ello, en lugar de seguir el mapa trazado 
por la narrativa dominante, adopté una estrategia de caminante: pasear y paisajear, contemplar el paisaje, 
caminar y trazar caminos, mascar el polvo del camino, de innumerables caminos trazados con polvo de tiza 
sobre verdes pizarras —cada vez, por cierto, más escasas—, ir campo a través y explorar sendas y senderos 
que desconocen los mapas. Los relatos que surcan el texto de mi investigación de tesis doctoral son un in-
tento de corporeizar el latido de la experiencia que comparto cada día con mis estudiantes. Según Kenneth 
Gergen (2006: 224-225), no es lo vivido lo que impulsa o rige la narrativa, sino más bien son las prácticas de 
escritura culturales las que determinan nuestro modo de entender lo vivido. La narratividad articula nuestro 
mundo, nuestras vidas y a nosotros mismos dentro de la trama de relaciones sociales en la que todos esta-
mos inmersos. Por eso, en mi narración quise prestar atención a toda la constelación de pequeños aprendi-
zajes, a veces casi imperceptibles, que me constituyen como sujeto docente en el encuentro pedagógico 
cotidiano. Aprendizajes que gravitan en torno a tres esferas. En primer lugar, los chicos y chicas que acuden 
a la Escuela poseen una historia y unos saberes propios que despliegan diariamente para ser, relacionarse 
y habitar el mundo. En segundo lugar, el currículum es un relato que se teje con las hebras de los saberes 
que estudiantes y docentes incorporamos a la experiencia educativa que compartimos. Y en tercer lugar, 
la relación pedagógica es un encuentro conversacional corporeizado, un vínculo que construimos y que 
debemos cuidar cada día. 
Anotación #5: Cambiar la narrativa para cambiar el paisaje.
6. gloBos que imitan nuBes
És tan alt i ample el cel
i el meu núvol tan lleuger,
tan menut i lleuger
que encara cap el teu.
atzucac
El globo es una convención específica de las historietas gráficas, cuya función es integrar el texto de los 
diálogos o el pensamiento de los personajes en la estructura icónica de la viñeta. Las múltiples formas que 
puede adoptar contribuyen a adjetivar su contenido. El globo de dientes de sierra expresa enfado, exclama-
ción o que la voz procede de un aparato mecánico (por ejemplo, un altavoz). El globo que chorrea indica 
frío, miedo, terror... El globo punteado o de línea discontinua se usa cuando el personaje susurra o habla en 
voz baja. Los globos que imitan nubes representan pensamientos y estados de ensoñación.
Si el aula fuera una viñeta estaría repleta de globos que imitan nubes. Reconozco que seguramente más de 
uno contendría la imagen entrañable del serrucho cortando un leño de madera con el que se representa 
un sueño profundo, sobre todo a primera hora de la mañana. Tampoco faltarían los improperios expresados 
con botellas de veneno, calaveras, culebras y la cabeza de algún profesor con cuerpo de pollino. Pero mu-
chos de esos globos que imitan nubes también estarían plagados de corazones atravesados por flechas, de 
estribillos de canciones de moda con melodías demasiado pegadizas, de conversaciones inacabadas en las 
redes sociales, de secretos inconfesables, de secretos confesados a pesar de ser inconfesables, de mentiras y 
verdades, de deseos, pesadillas y sueños. Si el aula fuera una viñeta, a todo esto y más sonarían sus silencios.
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Soy profesor de educación secundaria y, de no serlo, seguramente nunca me hubiera interesado por la 
investigación educativa. Siguiendo la distinción de Lawrence Stenhouse (2004) entre investigación sobre la 
educación e investigación en educación (o investigación educativa), la investigación educativa o educadora 
tiene como finalidad fundamental, comprender la práctica y enriquecer el criterio profesional de los docen-
tes; es decir, está relacionada con la mejora de la práctica educativa. Sin embargo, desde el punto de vista 
que guió mi investigación de tesis doctoral, mejorar la práctica educativa poco o nada tiene que ver con la 
eficiencia, es decir, con el perfeccionamiento de los métodos o la implementación de nuevas estrategias 
de intervención para aplicar de forma más eficaz un plan prefijado de antemano. Para mí, mejorar la prác-
tica educativa significa comprometerse a interrogarla. De hecho, ni tan siquiera me siento cómodo con el 
verbo mejorar, pues lleva implícita una noción de progreso que no encaja en una perspectiva que persigue 
problematizar las narrativas escolares dominantes. Por eso prefiero pensar que la investigación educativa 
está comprometida con la transformación, frente a la perpetuación, cuando no involución, de las políticas 
educativas oficiales. En cualquier caso, si esta transformación supone una mejora (solo faltaría que inten-
táramos empeorar las cosas), esta mejora no es consecuencia de un proceso de depuración y modelado 
de un sistema preexistente sino, más bien, de su permanente crisis y adecuación a las circunstancias y los 
contextos de los sujetos implicados.
Esto es algo que me interpela directamente como profesor, que atañe a mi identidad docente —no sólo 
qué hago sino también quién soy— y al lugar que ocupo con mis estudiantes. De ahí mi empeño por afron-
tar el reto de plantear la relación pedagógica como un encuentro conversacional que debemos cultivar. Es 
una concepción próxima a la pedagogía performativa, que promueve trabajar desde posicionamientos no 
predefinidos y evitando objetivar los procesos educativos, para partir del encuentro, la relación y la expe-
riencia de los sujetos, sin borrar la corporeidad del territorio pedagógico (Planella, 2006: 270). El currículum 
así entendido es lo que profesores y estudiantes experimentamos situacional y relacionalmente en el día a 
día del aula, lo que cada persona construye y reconstruye en ese encuentro intersubjetivo. Una trama en la 
que los saberes sancionados devienen vulnerables (Gergen, 2006: 340) y permeables a los saberes fugitivos, 
para mejorar el acceso a los dominios de lo simbólico, lo irracional, lo corporal y lo relacional (Kincheloe y 
Berry, 2004: 90). Esto implica reconocer la condición contingente —no esencialista y socialmente construi-
da— del yo y asumir que aprender no se reduce simplemente a la adquisición de determinados conoci-
mientos o competencias sino que también es, o debería ser, una oportunidad para construir experiencias 
de subjetividad (Hernández, 2007: 81).
Aprender, como práctica de subjetivación, es una tarea arriesgada. “Aprender tiene que ver con arriesgarse”, 
exclaman Louise Stoll, Dean Fink y Lorna Earl (2004: 65) y, al leerlo, recuerdo la imagen de un grupo de para-
caidistas en caída libre que, con frecuencia, uso para acompañar mi intento de explicar qué significa para mí 
aprender con otros. Ahora que lo pienso, saltar en paracaídas es una actividad que, como este texto, se inicia 
una y otra vez en las nubes. Según Roland S. Barth (1990), probablemente no haya nada en la escuela que 
tenga más impacto en los estudiantes —en el desarrollo de sus habilidades, la confianza en sí mismos o el 
comportamiento en clase— que el crecimiento personal y profesional de sus docentes. La acción pedagó-
gica nos empuja constantemente a reflexionar sobre si hemos hecho las cosas adecuada y correctamente, o 
de la mejor forma posible (van Manen, 1998: 31), por lo que —aunque los docentes pocas veces se revelen 
como aprendices ante sus alumnas y alumnos— el tránsito del docente como ‘alguien que sólo enseña’ al 
docente como ‘alguien que también aprende’ es fundamental. Sin embargo, desde mi punto de vista, esta 
posicionalidad vulnerable del docente como sujeto que aprende comporta un tránsito más, que transforma 
definitivamente la naturaleza misma de la relación pedagógica: pasar del docente como ‘alguien que apren-
de de su propia práctica’ al docente que se sitúa ante sus estudiantes como ‘alguien que aprende con ellos y 
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ellas’. Entrar en la red de aprendizaje que tejemos en el aula como alguien que aprende con sus estudiantes 
facilita que todo circule y fluya de otro modo. Si, como afirman Louise Stoll, Dean Fink y Lorna Earl (2004: 87), 
implicar a los alumnos en su aprendizaje cambia la naturaleza de la relación alumno/docente, implicarlos 
también en el aprendizaje de su profesor redefine por completo esta relación. 
La práctica corporeizada del tacto pedagógico (van Manen, 1998) nos proporciona aprendizajes y saberes 
significativos que nos constituyen y nos subjetivan. Cuando abrazamos esta forma de relación pedagógica 
nos estamos abriendo a un encuentro conversacional en el que siempre sucede más y menos de lo que es-
peramos, un encuentro que desborda y excede lo meramente escolar. La experiencia educativa se convierte 
entonces en una oportunidad para explorar otras subjetividades posibles, que desvela la contingencia de 
las subjetividades que ocupamos en la Escuela y amplia el horizonte de lo que podemos cambiar a aquello 
que somos. En un sentido metafórico, mi salto es el que cubre la distancia entre ser un profesor que aprende 
de su propia práctica y ser un profesor que se sitúa ante sus estudiantes como alguien que aprende con 
ellos y ellas. Es un salto que nunca hago solo, aunque cada uno viva ese vértigo desde su propia experiencia 
particular. Este es el nexo que conecta mi subjetividad docente con la de investigador, lo que —de alguna 
manera— las hace indisociables.
Anotación #6: Aprender es un acto educativo comprometido con la transformación, que involucra tanto al estu-
diante como al profesor.
7. nuBes de algodón
La felicidad era como aquellas nubes que 
cambiaban de apariencia a cada instante. 
Brillaban doradas, o se teñían de gris, sin 
permanecer más que un momento en el mismo 
estado. Las horas más radiantes pasan de largo 
veloces, como un capricho o como una broma.
Kyoichi Katayama
Desde pequeño siempre me fascinaron las nubes de algodón de azúcar que vendían en la feria ambulante 
que se instalaba en mi pueblo cada año, por las fiestas mayores. Era una feria pequeña, formada por unas 
pocas atracciones en torno a una plaza que, no solo por viejas, parecían llegadas de otra época. El “tiovivo”, 
para los más pequeños. La “balanza”, para los que empezaban a gustar de emociones más fuertes. El “tiro 
al blanco”, con sus estrábicas escopetas de feria y la “tómbola que siempre toca, si no un pito, una pelo-
ta”, mientras, colgados de lo más alto, inalcanzables, flamantes radiocasetes, bicicletas y peluches gigantes 
aguardaban dueño. Completaban el conjunto unas cuantas roulottes y camionetas atrincheradas en círculo, 
que recordaban la formación de defensa de una caravana de carretas haciendo frente a un ataque de los 
indios, en el salvaje oeste americano.
Las roulottes, que quedaban en un segundo plano, eran el hogar de esas familias nómadas que nos visitaban 
una vez al año. A mí me gustaba acercarme a mediodía, cuando la feria estaba cerrada y el implacable sol 
de agosto desalojaba las calles durante la siesta. Esa semana solía quedarme en casa de mis abuelos, una 
planta baja que daba a la plaza donde se instalaba la feria. En dos saltos, abandonaba el portal de casa para 
resguardarme en la estrechez de una sombra proyectada por el alto sol del verano. No estaba solo. Los 
chavales más pequeños de la troupe solían compartir mi misma aversión a la siesta. Eran chiquillos felinos y 
juguetones, divertidos y más listos que el hambre. De ojos curiosos y dedos de fumador, sus ademanes de 
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adulto delataban una picardía vetada todavía para mí y para mis amigos de la escuela. Ahí, a la sombra de 
una colada tendida entre dos roulottes, guardo algunos de mis mejores recuerdos de infancia.
En el remolque más grande estaba la tómbola, mientras que las camionetas albergaban el puesto de tiro, la 
churrería y la tienda de dulces. Los manjares más preciados eran las porciones de coco natural, que se man-
tenía fresco mediante un sistema cerrado de goteo de agua, y las manzanas recubiertas de caramelo. Era 
un caramelo colorado que también se utilizaba para elaborar otros dulces con formas tan variopintas como 
un chupete o una cabeza de martillo. A su lado, atendida por la misma señora que regentaba la parada de 
golosinas, estaba la máquina de fabricar nubes de algodón de azúcar. Cuando el motor de aquella máquina 
empezaba a girar parecía activar un universo particular que orbitaba en torno a un pequeño orificio situado 
en el centro, donde aquella señora gruesa echaba sus polvos rosa —azúcar con colorante alimentario—, ha-
ciendo gala de un desdén nada acorde con tan mágica tarea. La fuerza centrífuga que expandía y transfor-
maba el azúcar en finas hebras de algodón era directamente proporcional a la fuerza centrípeta que atraía 
a niños y niñas hacia aquel agujero negro donde se originaba la materia de que están hechas las nubes.
John Dewey (1949: 76) distinguía lo prosaico de lo poético, lo científico de lo artístico, la enunciación de la 
expresión, para explicar la distancia existente entre definir y vivir una experiencia. Esta distancia se manifies-
ta, por ejemplo, en que la ciencia tiende a reducir la experiencia a un conjunto de principios fundamentales, 
mientras que el arte la amplifica y la expande (McNiff, 2008: 34). Este es el punto de partida de una gran 
variedad de prácticas de investigación (Barone y Eisner, 2006; Irwin, 2004) que, reunidas bajo el amplio pa-
raguas de la investigación basada en las artes (Finley, 2008: 72), aprovechan la dimensión personal, corporal 
y afectiva de la experiencia, la imaginación y la emoción, así como el intelecto, como formas de conocer y 
responder al mundo. Investigar desde esta posición nos convierte en espigadores culturales (Hernández, 
2007) y en a/r/tographers (Springgay, Irwin, Leggo y Gouzouasis, 2008). Como espigadores, buscamos en 
los márgenes, prestamos atención a todo tipo de manifestaciones y saberes, por emergentes, efímeros, 
minoritarios o residuales que estos puedan parecer, para conectarlos y trazar las relaciones más insólitas. 
Como a/r/tographers (artists/researchers/teachers), exploramos nuestras múltiples subjetividades (como ar-
tistas, investigadores y profesores) no como entidades separadas sino como organismos que pueden entrar 
en colisión, con el fin de poder averiguar cómo los significados, las comprensiones y las teorías generadas 
se multiplican, entretejen y complican (Springgay, 2008: 37).
Como espigador y a/r/tographer, siempre voy buscando imágenes y metáforas que me ayuden a expandir el 
significado de lo que intento explicar —y comprender— más allá de lo que digo. Imágenes y metáforas que 
resuenen (Conle, 2003: 11) en el lector —que conecten con pasajes de su propia experiencia vivida— y en mí 
mismo como lector. Esta forma de abordar la construcción del significado en la investigación educativa es lo 
que, más allá de cuestiones metodológicas más específicas, me vincula a la investigación basada en las artes. 
La investigación basada en las artes se sirve de procedimientos artísticos (literarios, visuales, performativos, 
etc.) para explorar aspectos de la experiencia que mediante otras formas de investigación suelen quedar inex-
plorados. El aula, por ejemplo, me produce una fascinación y un vértigo semejante al que experimentaba de 
niño frente a ese torno de alfarero de algodón de azúcar, en el que una señora con delantal blanco modelaba 
esponjosas nubes de color rosa. Uno solamente siente, sin comprenderlo, ese vértigo circular, atravesado y 
arrastrado por una fuerza invisible que nos conecta y nos supera. Demasiado fuerte y demasiado invisible 
para resistirse o contenerla. De repente, un hecho fortuito irrumpe en la escena para hacer de catalizador de 
la experiencia. La nube se hace visible en torno a un palito de madera. Con el tiempo, uno aprende a provocar 
estas situaciones y a tejer nubes con las hebras de los significados que desencadenan.
Anotación #7: Abrirse a lo emergente y promover espacios para el empoderamiento, la construcción del conoci-
miento y la inclusión.




iris de leve nácar,
tu hastío de los días.
luís cernuda
En el contexto cultural y social contemporáneo, los jóvenes están diariamente inmersos en prácticas coti-
dianas de escritura y de producción de imágenes, que publican y comparten a través de dispositivos mó-
viles diversos. En los entornos digitales, los modos de producción, circulación y legitimación se desplazan 
y mudan con celeridad. Así, por ejemplo, los blogs y los Fotolog o Metroflog de hace unos años han dado 
paso a Facebook o WhatsApp, y las redes sociales o la computación en la nube han acaparado buena parte 
del tiempo que los jóvenes ocupan en Internet. Como consecuencia de ello, los medios que propongo a 
mis estudiantes para construir y compartir nuestros proyectos en el instituto se quedan desfasados con la 
misma facilidad con la que el cambio de curso proporciona nuevos chicos y chicas a mi aula. De repente, 
la publicación de un blog se les antoja extraña y ajena a sus modos habituales de relacionarse. De ahí que, 
por ejemplo, enlacen en su muro de Facebook los vídeos que realizamos en clase, iniciando así una cadena 
de comentarios que crece ajena al espacio online de la asignatura. Por eso, curso tras curso, reinvento mi 
práctica docente para acompañarles en estos y otros nuevos desplazamientos. No lo hago porque consi-
dere imprescindible inmiscuirme en los espacios de relación online a los que pertenecen mis estudiantes, 
ni porque constantemente necesite apuntarme a la última moda digital —nada más lejos—, sino porque 
forma parte de una sensibilidad docente que intento cultivar, una forma de estar atento y de escucharles 
que fundamenta la conversación cultural que tejemos.
Las fotografías que mis estudiantes comparten en Facebook monopolizan buena parte de sus prácticas co-
tidianas de visualidad. Pero su alcance nunca termina en la producción de la imagen, más bien al contrario. 
La imagen es solo el punto de partida, un nodo en una red de relaciones que se expande a través de otras 
prácticas como etiquetar a las personas que aparecen en la imagen, añadir comentarios o pulsar el botón 
de ‘me gusta’. Es precisamente la performatividad de este gesto lo que me llevó definitivamente a considerar 
la cultura visual de los jóvenes más como performación que como representación y, en consecuencia, a 
reconocer en cada gesto su autoría y su agencia como productores culturales.
Si la cultura visual se refiere al proceso cotidiano de ver y ser visto (Tavin, 2009: 2), producir cultura visual no 
puede reducirse a producir artefactos visuales. Los procesos relacionales que los sujetos llevan a cabo en 
diferentes entornos y mediante los cuales se reconocen, autorizan o resisten (Hernández, 2011c) también 
son formas de producción cultural. Además, como sugiere Nicolas Bourriaud (2006: 57), un objeto es tan 
inmaterial como una llamada telefónica, y una obra que consiste en cenar una sopa, tan material como una 
estatua. A fin de cuentas, desde el punto de vista de la estética relacional, la producción cultural (el arte) 
se juzga en función de las relaciones humanas que figuran, producen o suscitan (Bourriaud, 2006: 142). 
Por consiguiente, la imagen como artefacto visual da paso a la imagen como práctica cultural, compleja y 
mutante, que se adapta al contexto en el que se ubica, que responde a formas y estrategias socialmente 
aprendidas y que proporciona experiencias corporeizadas, culturales, sociales y de género que, en definitiva, 
están íntimamente relacionadas con la producción de subjetividades. Mirar y mostrarse se convierte así en 
una serie infinita de prácticas de visualidad mediante las que el significado es interminablemente emplaza-
do y desplazado (Tavin, 2009: 3). 
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Desde el enfoque que orienta mi práctica docente, prestar atención a las formas de relación y circulación de 
los saberes de mis estudiantes es fundamental. Sin embargo, el alcance de este posicionamiento va más allá 
de las implicaciones que pueda tener en el planteamiento curricular de la asignatura. Nuestros estudiantes 
no siempre comparten nuestras formas de relación con los saberes, ni disponen de nuestras mismas herra-
mientas intelectuales para interrogarlos. Por eso, reconocer sus propias formas de producción cultural tiene, 
a la vez, un alcance metodológico, político y estratégico. Metodológico, porque implica maneras de hacer 
en el aula que permiten otras relaciones (pedagógicas) entre los sujetos participantes. Político, porque sub-
vierte el papel que el estudiante desempeña en su propio aprendizaje en términos de autoría y autoridad. Y 
estratégico, porque nos proporciona una vía de acceso para entablar un encuentro conversacional genuino.
Anotación #8: Ensayar una relación pedagógica que transite de saber ‘sobre’ a saber ‘con’ los estudiantes 
no puede hacerse únicamente desde el análisis ‘sobre’ la cultura visual sino que inevitablemente requiere 
producir y experimentar ‘con’ la cultura visual de los sujetos implicados.
9. nuevas nuBes
Pasan las nubes
y el cielo queda limpio
de toda culpa.
mario Benedetti 
En su libro Gramática de la fantasía, Gianni Rodari (1983:7) construye una metáfora sobre la escritura y la 
lectura que quiero tomar prestada para concluir este texto. Si tiramos una piedra en un estanque —expli-
ca— produciremos una serie de ondas concéntricas en su superficie que, alargándose, irán afectando los 
diferentes obstáculos que se encuentren a su paso: una hierba que flota, un barquito de papel, la boya del 
sedal de un pescador... Objetos que existían, cada uno por su lado, que estaban tranquilos y aislados, pero 
que ahora se ven unidos por un efecto de oscilación que afecta a todos ellos. Un efecto que, de alguna 
manera, los ha puesto en contacto, los ha emparentado. De forma no muy diferente —continúa Rodari—, 
una palabra dicha impensadamente, lanzada en la mente de quien nos escucha, provoca una serie infinita 
de reacciones en cadena, involucrando en su caída sonidos e imágenes, analogías y recuerdos, significados 
y sueños, en un movimiento que afecta a la experiencia y a la memoria, a la fantasía y al inconsciente, y que 
se complica por el hecho que la misma mente no asiste impasiva a la representación. Por el contrario, inter-
viene continuamente, para aceptar o rechazar, emparejar o censurar, construir o destruir.
Las ocho nubes que preceden esta novena nube de cierre esbozan sendas ideas en torno a la investigación 
con jóvenes como productores de cultura visual que se derivan de mi experiencia como profesor e inves-
tigador educativo en el contexto de la educación secundaria. Las he denominado anotaciones flotantes, 
no tanto porque haya adoptado la imagen de la nube para representarlas, sino para desvelar la naturaleza 
etérea y volátil de la experiencia educativa y de investigación en la que se inscriben. Como en la analogía 
de Gianni Rodari, estas ocho nubes pueden ser consideradas de forma aislada o como nodos de un sistema 
más complejo, solamente perceptible si —por un efecto de oscilación que afecte a todas ellas— las hace-
mos resonar mutuamente. La decisión de tirar la piedra al estanque queda, como siempre, en manos de la 
lectora y el lector.
Anotación #9: Incorporar al lector para producir “nuevas nubes”.
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Jugando con la cámara - creando conJuntamente: 
producción de video y creación colaborativa 
en un museo
RESUMEN
Muchos museos contemporáneos tratan de implicar a los usuarios como participantes activos de distintas 
nuevas maneras. Una forma de involucrar a los jóvenes con la cultura visual es a través de piezas donde 
los usuarios producen sus propios videos. Dado que las experiencias de los museos son en gran parte de 
naturaleza social y se basan en los grupos como unidad social, es imperativo analizar cómo los usuarios de 
los museos crean videos en grupo y participan con los demás y con lo que se expone.
Este artículo se basa en una investigación sobre la creación de videos por jóvenes usuarios en el “Media 
Mixer” y explora lo que sucede durante el proceso creativo que se da delante de una cámara. Basándose en 
las teorías de la museología, los medios de comunicación, el aprendizaje y la creatividad, el artículo analiza 
cómo dar sentido a los procesos de producción aparentemente caóticos o banales que se dan en un museo.
Palabras claves: Cultura visual, producción de video, creatividad, diseño de exposiciones, colabora-
ción, aprendizaje social, jóvenes.
La NatURaLEza SociaL dE LaS ExpERiENciaS EN LoS MUSEoS
En la actualidad, en los trabajos sobre los estudios de público y museología, la visita al museo es amplia-
mente considerada como un evento social, basándose en el hecho de que la mayoría de los visitantes son 
miembros de un grupo. Tal y como lo explica el conocido investigador en museología John Falk: “La gran 
mayoría de los visitantes de museo llegan como parte de un grupo social” (Falk, 2009, p 99.). En el centro 
de investigación Danish Research Centre on Education and Advanced Media Materials (DREAM) llevamos 
a cabo un estudio nacional a gran escala sobre el uso de los medios y recursos de los museos para jóvenes 
de 13 a 23 años de edad. La encuesta muestra exactamente la misma imagen: sólo alrededor del 1 por 
ciento de los jóvenes usuarios de los museos los visitan solos, mientras que el 99 por ciento de los jóvenes 
usuarios llegan con un grupo (Kobbernagel , Schröder, y Drotner , 2011) Esto incluye no sólo a los familiares 
o grupos escolares, sino también a grupos de amigos. En los museos de historia natural, el 16 por ciento de 
los jóvenes usuarios llegan en grupos de amigos. En los museos de historia cultural, el número es de 18 por 
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ciento. En los museos de arte el 27 por ciento de los jóvenes usuarios llegan en grupos de amigos, y en los 
centros de experiencias y centros de ciencias el número es un importante 35 por ciento. Así que las visitas 
al museo se basan, de hecho, en grupos sociales, y contrariamente a los prejuicios que señalan a los museos 
como “aburridos”, un número relativamente grande de jóvenes los visitan con amigos en su tiempo libre.
Llegar al museo en un grupo no es lo mismo que interactuar como grupo en el museo, sin embargo, cuan-
do se examina la interacción resulta que la realizada en grupo es importante. Mientras que algunos grupos 
se separan, la mayoría de ellos tienden a pasar mucho tiempo interactuando entre sí, además de mirando 
las exposiciones. Falk y Dierking (1992) ofrecen datos sobre la actividad de los grupos familiares en relación 
con los tipos de museos y muestran que un grupo típico gasta el 15-20 por ciento de su tiempo en las ex-
posiciones interactuando con los demás. Estudios más recientes confirman esto y muestran que las parejas, 
por ejemplo, pasan un promedio de 20 por ciento de su tiempo en las exposiciones interactuando, nego-
ciando significados, señalando objetos de interés y así sucesivamente (Packer y Ballantyne, 2005).
Con todo, es seguro decir que la visita a un museo es, en casi todos los casos, un evento social en el que los 
visitantes desean experimentar algo juntos. En realidad, yo diría que etiquetar a las personas que van a los 
museos como “visitantes” (esto es, como alguien que “va a ver”), es una tergiversación de lo que sucede en 
la mayoría de los museos. “Ver”, por supuesto juega un papel importante en las actividades del museo, pero 
como evento social también se trata de hacer algo juntos en un sentido muy amplio y con el museo como 
recurso. Por lo tanto, simplemente me refiero a los visitantes de museos como usuarios.
EL MUSEo coMo UN ESpacio cREativo
Una gran parte del trabajo reciente en los estudios de museos ha hecho hincapié en la importancia de 
hacer del museo un espacio para hacer en lugar de simplemente un espacio para mirar, con el objetivo de 
dar un nuevo impulso o, incluso, redefinir el museo como un espacio para la actividad y la creatividad. Esto 
no es una nueva idea, como pudiera parecer a primera vista. En1889 el famoso museólogo George Brown 
Goode de la Institución Smithsonian abogó por un museo “vivo”, señalando, entre otras ideas, que: “El museo 
del pasado debe ser anulado, reconstruido, transformado de un cementerio de objetos en un vivero de ideas vivas” 
(Goode, 1901, p 243.) Las ideas de Goode acerca de un museo vivo prefiguraron muchas llamadas de hoy 
en día a los museos a hacer participar a los usuarios de maneras nuevas. Repasando la literatura reciente 
sobre estudios de museos, uno se encuentra con nuevas nociones de lo que los museos pueden o debe-
rían ser, tales como: El Museo Receptivo (Lang, Reeve, y Woollard , 2006), el Museo Reinventado (Anderson, 
2004), el Museo Involucrador (The Engaging Museum) (Black, 2005), el Museo Constructivista (Hein, 2005), el 
Post -Museo (Hooper- Greenhill, 2000), el Museo Participativo (Simon, 2010), el Museo Interactivo (Drotner, 
Weber, Larsen, y Lossing, 2011), el Museo Total (Šola, 2010), el Museo Dialógico (Tchen y Ševčenko, 2011), 
el Museo Transformativo (Drotner, el Museo Transformativo, 2010, 25/ 11), el Museo Híbrido (Vestergaard, 
2012), y posiblemente más.
Algunos de los pensamientos generales tienen que ver con el fomento de la participación activa y están 
muy en sintonía con el trabajo actual que desde los estudios de los medios (media studies) se hace sobre 
cultura participativa y medios de comunicación social. El prestigioso investigador Henry Jenkins describe la 
cultura de la participación como una con las siguientes características:
1. barreras relativamente bajas a la expresión artística y a la participación cívica,
2. un fuerte apoyo para crear y compartir creaciones con los demás,




4. miembros que creen que sus contribuciones son importantes y
5. miembros que sienten algún grado de conexión social entre sí (al menos, que les importa lo que otros 
piensan acerca de lo que han creado).
(Jenkins, Purushotma, Weigel, Clinton, & Robinson, 2009, p. 5-6)
La descripción de Jenkins sobre la cultura participativa es una buena representación de cómo funcionan 
los medios sociales, y también describe lo que supone para nosotros crear y compartir. La mayoría de los 
museos tratan de involucrar a los visitantes en algunos de estos mismos aspectos, pero son desafiados por 
el hecho de que, a diferencia de Facebook u otros medios populares de comunicación social, la gente rara 
vez vuelve a un museo, o incluso a la red social en la web del museo, con la frecuencia suficiente como para 
formar una fuerte conexión en un circuito de intercambio. En lugar de ello, los museos tienen que confiar en 
el grupo como una unidad social y asegurarse de que el museo es un buen lugar para que un grupo haga 
algo conjuntamente.
EL “MEdia MixER”
Hoy en día las formas de atraer a los usuarios y las herramientas para fomentar la participación en los mu-
seos son numerosas y variadas: desde el histórico juego del rol a los talleres de arte, desde las paredes de 
graffiti digital a las cajas de arena para excavaciones arqueológicas.
Mis estudios se basan en la producción mediática, en el llamado “Media Mixer” del Museo de los Medios de 
Comunicación en Dinamarca. El “Media Mixer” es una sala que casi no tiene ningún objeto. Sin embargo, 
cuenta con un pequeño número de piezas interactivas donde los usuarios hacen producciones mediáticas, 
tales como entrevistas de televisión, noticieros y sonidos de ambiente para el cine. Los usuarios pueden 
editar sus videos y compartirlos en línea y exhibirlos en las pantallas. La exposición se inauguró en 2010 y en 
los dos años siguientes recogí y analicé una serie de entrevistas, observaciones de los participantes, datos 
de producción de 1190 usuarios y 2374 producciones, así como 245 vídeos compartidos realizados por 
usuarios de 13 a 23 años de edad.
Las cinco piezas en el “Media Mixer” están totalmente programadas y automatizadas y cuando empezaron 
grababan a los usuarios frente a la cámara en una toma. Este artículo se centra principalmente en dos piezas: 
La silla caliente y el Estudio Chroma Key.
La silla caliente es una pieza sobre las entrevistas de televisión. Los usuarios eligen entre dos famosos pre-
sentadores de televisión, Louise Wolff y Jes Dorph -Petersen, y diferentes temas para la entrevista como 
“celebridades” o “vivir la buena vida”. Después de la selección, los usuarios ocupan sus lugares en un peque-
ño estudio equipado con cámaras, micrófonos y una pantalla grande. Cuando están listos, en la pantalla 
aparece el locutor elegido que lleva a cabo una entrevista a los usuarios. La entrevista tiene una estructura 
relativamente simple de pregunta-respuesta en la que el usuario tiene una gran cantidad de tiempo para 
responder. Si no se usa el micrófono, la entrevista simplemente pasa a la siguiente pregunta, y si los usuarios 
siguen hablando durante más de 40 segundos, las interrupciones del presentador dan entrada a la siguiente 
pregunta. Los videos de entrevistas tienen una duración de 2 a 10 minutos, dependiendo de la longitud de 
las respuestas. El vídeo en sí es generado automáticamente simplemente mezclando las escenas del usuario 
grabadas por la cámara y las previamente grabadas del presentador. 
El Estudio Chroma Key es otra pieza basada en una actuación en tiempo real frente a la cámara. En esta pieza 
los usuarios son grabados frente a una pantalla verde donde se inserta un fondo a través de un croma. Una 
vez más, los usuarios seleccionan un tema (por ejemplo, “un cumpleaños real”), que determina el fondo (por 
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ejemplo, el castillo real) y un Telepromter. Los usuarios tomar el papel de presentadores de noticias leyendo 
el Telepromter o improvisando. Hay una caja de accesorios simples, como un micrófono, capas, pelucas y 
sombreros disponibles. La grabación se detiene cuando el Telepromter termina, independientemente de la 
actividad o inactividad del usuario. Los videos duran de 1 a 2 minutos dependiendo del tema y los usuarios 
obtienen tanto un video con el fondo adecuado insertado, como un video con el fondo verde. De esta for-
ma los usuarios pueden después insertar nuevos fondos como les plazca.
HaciENdo vidEoS - ¿SoLo o EN coMpañía?
Una de las principales diferencias entre La silla caliente y el Estudio Chroma Key es el espacio para varios 
usuarios. La silla caliente fue construida con una sola silla, para estar sentado en la posición ideal en frente 
de la cámara y producir la ilusión creíble de que el usuario es entrevistado por el locutor. Las preguntas de 
la entrevista también se dirigen a un único usuario (por ejemplo, “¿cuál es tu nombre?” Y no “¿cuáles son sus 
nombres?”). El Estudio Chroma Key, por el contrario, tiene más sentido para múltiples usuarios. El estudio tie-
ne un espacio abierto con lugar para un grupo, y aunque hay un Teleprompter, resulta natural para un grupo 
tomar turnos para leer o simplemente ignorar el Teleprompter e improvisar con los demás.
Si bien puede parecer una buena idea tener propuestas de producción de vídeo adecuados tanto para 
los usuarios individuales como para grupos, esto plantea algunos problemas. Como indiqué al principio 
del artículo, casi todos los usuarios de los museos llegan en grupos y la mayoría de ellos quieren tener una 
experiencia social dentro del grupo. Las piezas cuentan con una pared de cristal y una pantalla en vivo en 
el exterior, por lo que si una persona está sentada en el banquillo, el resto del grupo puede ver lo que está 
pasando dentro. Sin embargo, estar separado por una pared de vidrio no es deseable cuando se quiere 
participar con el grupo. Como resultado, muy poco después de la apertura al público, la silla de La silla ca-
liente se rompió; a pesar de que la silla estaba destinada claramente a una sola persona, grupos enteros se 
sentaban en los apoyabrazos unos encima de otros. Cuando se instaló una nueva silla, también se rompió. 
Por lo tanto, después de un tiempo la única silla fue reemplazada con una solución improvisada de varios 
taburetes móviles.
Al ser entrevistados acerca de qué se siente delante de la cámara, muchos usuarios describen emociones 
positivas cuando la interacción se hace en grupo, y emociones negativas cuando se encuentran solos. Uno 
de los usuarios, John (17 años), quien fue al espacio del “Media Mixer” con su amigo Kasper (18 años), explica:
[Al principio] estuve aquí con mi hermana, y ella estaba de pie en la parte exterior. Y yo pensé que parecía, no 
sé si se puede decir, sin sentido, pero era, bueno, en realidad un poco sin sentido y un poco embarazoso sentar-
se y hablar solo. Como muy solitario. Como solo para siempre. 
John se refiere a la meme de Internet “solo para siempre” (que expresa soledad y tristeza) para describir su 
experiencia en la producción de la entrevista a solas, mientras que su hermana estaba de pie al otro lado del 
cristal. A pesar de su experiencia, regresó posteriormente con su amigo Kasper, y los taburetes ya se habían 
instalado. Contrariamente a su primera experiencia, John y su amigo Kasper describen su nuevo video-en-
trevista colaborativa con expresiones como “jugando a la pelota el uno con el otro” y “ayudándonos uno a 
otro a seguir adelante”. 
A pesar de que ofrece distintos taburetes, la pieza está diseñada fundamentalmente para un solo usuario, 
que es fácilmente detectado por el hecho de que el locutor se dirige a los usuarios virtuales en forma sin-
gular, y los usuarios se dan cuenta de esto. El análisis de contenido de 62 vídeos compartidos desde La silla 
caliente producidos por los usuarios de 13 a 23 años de edad, muestra que los usuarios están molestos por 
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la falta de correspondencia entre que el video se dirige a ellos en singular y el hecho de que son un grupo. 
En dos casos, los usuarios comentan explícitamente esto.
En los vídeos realizados en el Estudio Chroma Key, la colaboración en grupo no presenta los mismos pro-
blemas. Siendo una actividad formalizada, la pieza está pensada para que una persona lea el Teleprompter, 
posiciones su cuerpo en la pantalla, a veces gesticule y apunte a los elementos en el fondo virtual. Sin em-
bargo, a diferencia de la entrevista en La silla caliente donde los usuarios no pueden ignorar las preguntas 
que se les hacen, en este caso pueden turnarse para leer el Teleprompter, utilizarlo sólo como inspiración 
o ignorarlo por completo. Los usuarios hacen todas ellas, y algunos varían, partiendo, por lo general, de la 
lectura de la Teleprompter y luego improvisando gradualmente más y más.
SURgiMiENto dE La coLaboRacióN fRENtE a La cáMaRa
Para analizar y discutir lo que sucede cuando un grupo está en frente de la cámara creando un video, me 
baso en la teoría social de aprendizaje de Etienne Wenger y en las teorías de la creatividad. La teoría de 
Wenger se centra principalmente en las comunidades de práctica que se desarrollan en el tiempo, pero 
una gran cantidad de las dinámicas sociales que describe también puede ser vistas en grupos que trabajan 
juntos a una escala más pequeña.
Un ejemplo de ese tipo de trabajo grupal es exactamente el que sucede cuando los grupos producen 
vídeos en Estudio Chroma Key y La silla caliente. Aquí el vídeo se crea en un proceso lineal a tiempo real en 
el que no hay manera de hacer una pausa o rehacer una secuencia. Es la experiencia de “estar frente a la 
cámara”, y los usuarios suelen describir la actividad como “en vivo”. Tal proceso creativo es complejo y los 
usuarios reaccionan tanto a la pieza como al grupo. A menudo, o siempre, como mostraré, sucede algo de 
lo que ni el diseño de las pieza ni la planificación de los usuarios son totalmente responsables. Mi teoría es 
que este “algo” puede ser visto como una emergencia colaborativa, que es descrita por la investigadora de la 
creatividad R. Keith Sawyer como “un constante cambio de la propiedad efímera de la interacción, que a su vez 
influye en los procesos emergentes que están generándola” (Sawyer, 2010, p. 377).
La interacción descrita por Sawyer es la interacción entre los miembros del grupo, y la noción de emergen-
cia colaborativa es, por lo tanto, muy similar a las teorías sobre soporte recíproco (reciprocal scaffolding) (Hol-
ton y Thomas, 2001). Ambos conceptos describen la misma cualidad de interacción interpersonal; que los 
miembros de un grupo comprometidos con un objetivo conjunto contribuyen continuamente con apor-
taciones que se añaden a (y cambian) los fundamentos del objetivo conjunto del grupo. La teoría social de 
Wenger sobre el aprendizaje describe este objetivo conjunto como “el resultado de un proceso de negociación 
colectiva” que es “definido por los participantes en el propio proceso de su consecución” (Wenger, 1998, p. 77).
Un ejemplo de la producción de video en el “Media Mixer” es el dado por cuatro niñas inmigrantes de 16 y 
17 años de edad. Cuando entraron en Estudio Chroma Key, aparentemente de forma espontánea y sin dis-
cusión, sus actividades se convirtieron en una entrevista en la que un miembro del grupo era una reportera, 
mientras que las otras dos chicas tomaron el papel de “ladrón” y de “esposa del ladrón”. El último miembro 
del grupo fue un espectador y comentarista fuera de la pantalla. Entrevisté a las niñas después, preguntán-
doles acerca de esta producción improvisada:
FATIMA: Sí, yo era la que tenía que hacer de periodista
Yo: Bien.
HANNAH: Y yo tenía que ... estaba siendo entrevistada 
INEZ: Ella era el criminal
HANNAH: Yo era el criminal.
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Yo: ¿Usted fue el criminal?
HANNAH: Sí.
Yo: Sí. ¿Por qué un criminal? ¿Era esa una idea surgió de repente, o ...?
FATIMA: ¡Eso es lo que ... eso es lo que ... sí ... eso es lo que se nos da mejor!
Todos: (risas)
FATIMA: Es porque tenemos mucho de esto en la escuela en este momento.
El breve fragmento de entrevista muestra tres cosas:
Primero, que todas las usuarias tienen una relación natural con una historia que emerge sobre una entrevis-
ta con un criminal. Mientras yo, como alguien ajeno a su producción, me pregunto por qué han optado por 
tomar esos roles, las propias usuarias hablan de sus papeles a través de artículos definidos y como la cosa 
más natural. Lo que emerge es a la vez real y compartido.
En segundo lugar, las identidades de los usuarios y contextos personales juegan un papel. Los usuarios 
apuntan a su propio grupo étnico y sarcásticamente asocian su identidad como inmigrantes con el papel 
de un criminal. Etnicidad y prejuicio fue un tema recurrente en este grupo en particular y también hablaron 
de la “jerga de los inmigrantes” y la política de inmigración durante su video.
En tercer lugar, los usuarios incluyen discursos que no están presentes en el museo. Ni el discurso sobre los 
inmigrantes criminales, ni el discurso sobre el robo está presente en el “Media Mixer”. Estos discursos son 
incluidos por los usuarios por su propia iniciativa.
Es imposible de trazar en detalle de qué manera exacta los diferentes componentes de la identidad, los 
contextos y los discursos crean colaboración emergente. Sawyer (2010) describe la creatividad del grupo 
como un sistema complejo - un sistema donde lo emergente nace en las tensiones entre el orden y el caos 
(a menudo descrito como “el borde del caos”). Esto se corresponde con la descripción de Wenger de la 
estructura emergente del aprendizaje en una comunidad de práctica: “El aprendizaje implica una estrecha 
interacción entre el orden y el caos. La continuidad de una estructura emergente se deriva no de la estabilidad, sino 
de la capacidad de adaptación“ (Wenger, 1998, p. 97).
En un grupo como el que se ha descrito anteriormente, la adaptabilidad y los cambios entre el “orden” y 
“caos” son bastante notables en las cuatro niñas. Hay un alto grado de improvisación, hay alternancia de 
momentos de inestabilidad introducida a través de un impulso y la estabilidad a través de la reacción del 
grupo al impulso. El resultado es la emergencia de colaboración. Un ejemplo de esto se puede notar en el 
siguiente diálogo del principio del vídeo de las niñas frente a la pantalla verde:
FATIMA: Hola, ¡wow! soy invisible (mira la pantalla al ver su camisa verde la hace casi invisible en frente 
de la pantalla verde). Somos d... (risas) Ahora estamos de pie delante de ... (risas) una iglesia. Y tenemos 
un ladrón.
INEZ: Tenemos un ladrón (repite).
GITA: Tenemos un ladrón (repite).
HANNAH: No, no lo soy.
FATIMA: (risas) ¡Oh, no, ahora soy invisible (.) De acuerdo, ermmm, para qué, de qué va todo eso (mirando 
a Hannah)
HANNAH: Sólo porque soy un ladrón (con un fuerte acento).
FATIMA: Vamos, hombre.
INEZ: Estás hablando con un acento inmigrante de mierda.
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HANNAH: ¿Qué has dicho? ¿Hola? (exagera el acento todavía más)
FATIMA: Ermm, ¿qué fue todo eso? Dices que eres inocente. ¿Por qué?
Esta es la primera vez que las chicas usan la palabra “ladrón”. Fátima ha tomado parte como reportera e in-
tuitivamente sigue las convenciones de su papel, presenta la situación para los espectadores. Ella puede ver 
el campo de visión de la cámara en una pantalla con el fondo insertado para poder posicionarse en conse-
cuencia. Antes de grabar, las chicas decidieron que querían hacer un reportaje frente a un palacio de justicia, 
que de hecho sería un buen fondo para su historia sobre el ladrón. Sin embargo, cuando Fátima presenta la 
situación interpreta el edificio que se ve en la pantalla como una iglesia (que se parece un poco). También 
otorga rápidamente a Hannah el papel de “ladrón “, y las otras dos miembros del grupo repiten su entrada 
mostrando estar de acuerdo. Hannah acepta el rol y, sonriendo, niega ser un ladrón. Así, la inestabilidad 
mediante la introducción de la función de “ladrón” se traduce de inmediato en una adaptación por parte 
del grupo. El mismo fenómeno se observa en relación al comentario en pantalla de Inez sobre el “acento 
de mierda”. Inmediatamente Hannah adapta su lenguaje a lo que se convierte en una caricatura del “acento 
inmigrante” y, finalmente, la aparición de la colaboración da forma a una historia sobre un ladrón inmigrante 
inocente, su esposa y una iglesia vandalizada.
Si nosotros, como se ha mencionado antes, aceptamos la creatividad del grupo como portadora de dinámi-
cas de aprendizaje social en comunidades de práctica, entonces la aparición de colaboración de las niñas 
es un ejemplo de que “[la capacidad de] caminar por la línea entre el caos y el orden es una característica que 
hace de las comunidades de práctica un lugar probable de creatividad “(Wenger, 1998, p. 289). La creatividad 
se desarrolla en un proceso continuo en el que se introduce algo nuevo (el caos) y se hace que el elemento 
nuevo sea útil (orden).
Esto es algo que casi no se puede analizar a nivel individual. Sawyer (2010) sugiere que probablemente es 
necesario un análisis a nivel grupal cuando un sistema social tiene las siguientes cinco características:
1) la imprevisibilidad. Que se puede ver en la producción de video de las chicas cuando se turnan y 
en cualquier momento una de ellas puede introducir un elemento de su elección. Hannah, por ejemplo, 
podría haber sido presentada como un “oficial de policía” en lugar de “ladrón”, lo que habría hecho que 
la historia fuera en otra dirección.
2) no-reducibilidad a los modelos de los agentes participantes. Nada hace pensar que alguna de 
las chicas no tenga influencia en la producción. Fátima crea la escena pero incluso Inez, quien se en-
cuentra fuera de la cámara, introduce el elemento “acento inmigrante de mierda”, y es reconocido y 
adaptado por el grupo.
3) intersubjetividad procesual. Tiene que haber alguna forma de intersubjetividad entre las niñas. Las 
chicas no tienen necesariamente representaciones simétricas, pero en el proceso, al menos, tienen la 
voluntad de coordinar los puntos de vista individuales en relación con la emergencia de colaboración. 
4) la creatividad de los componentes. El grupo está formado por individuos con un potencial crea-
tivo. Sólo a través de la voluntad de las niñas de coordinar sus contribuciones creativas tiene sentido 
explicar el proceso creativo grupal. 
5) el costo de la explicación. Los modelos reduccionistas, de hecho, pueden ofrecer algunas ideas 
sobre los detalles de la interacción entre las chicas. Sin embargo, un intento de incluir elementos como 
la psicología individual de las chicas se traduciría en un modelo demasiado complejo para ser útil. En 
los procesos creativos, como la producción de vídeo de las niñas, no es sólo significativo metodológica-
mente, sino también práctico para explicar el proceso grupal.
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Además de las cinco características del reporte grupal de Sawyer, quiero añadir un sexto elemento impor-
tante en las producciones creativas que se sustentan en algún tipo de apoyo: el andamiaje del proceso 
creativo. En los casos donde el apoyo es ofrecido por un profesor o tutor, por ejemplo, se puede utilizar el 
concepto de andamiaje educativo de Jerome Bruner según lo descrito por Wood, Bruner y Ross (1976). En 
el “Media Mixer” y en otros ambientes del museo, los profesores y los guías del museo ofrecen realmente 
una gran cantidad de soporte en las categorías enumeradas por Wood, Bruner y Ross: el reclutamiento, la 
reducción de grados de libertad, el mantenimiento de la dirección, la indicación de características críticas, 
el control de la frustración, y la demostración. No obstante, las piezas individuales como La silla caliente y 
el Estudio Chroma Key, así como la erxposición en su conjunto, enmarcan el proceso creativo, y este marco 
no se puede explicar simplemente en términos de andamiaje. En lugar de ello me refiero a este encuadre 
como diseño, tal y como lo describe Wenger, como “una colonización sistemática, planificada y reflexiva del 
tiempo y espacio al servicio de una empresa” (Wenger, 1998, p. 228). Así, la forma en que una pieza se ha 
implementado es el resultado del diseño, mientras que el proceso creativo de los usuarios puede ser visto 
como (entre otras cosas) una reacción al diseño.
Si incluimos el diseño en el análisis de la emergencia de colaboración en las piezas de producción de vídeo, 
éste proporciona posibles explicaciones para algunos de los mecanismos de la producción creativa. En 
el ejemplo de las cuatro chicas en el Estudio Chroma Key, se hace evidente que sus opciones creativas se 
encuentran en una zona fronteriza entre lo diseñado y lo emergente correspondiendo a la dualidad diseño- 
emergencia en la teoría de la práctica social de Wenger (1998). A modo de ejemplo, el siguiente intercambio 
de palabras tuvo lugar frente al Estudio Chroma Key, cuando las chicas navegaron a través del GUI (la interfaz 
gráfica de usuario) y acabaron seleccionando “informe del crimen” (lo que supone tener un juzgado de fon-
do) y el enfoque periodístico “crítico” (encontrándose con un texto crítico en el Teleprompter):




Guía del museo: Sí, entonces simplemente toma la tarjeta y entra para empezar desde dentro (del es-
tudio).
Antes del intercambio de palabras las chicas habían estado esperando mucho tiempo y estaban obviamen-
te ansiosas por empezar. Las cuatro se encontraban en frente de la pantalla de menú, pero no hablaron de 
la selección del “informe sobre el crimen” y la elección implícita del fondo con el Palacio de Justicia. Después 
de la selección, el usuario debe elegir el enfoque periodístico para el texto del Teleprompter. Una de las 
chicas seleccionó “crítico” y comentó “por supuesto selecciona crítico”. Inmediatamente después el guía del 
museo les apoya mediante el mantenimiento de la dirección y señalando las características críticas (Wood, 
Bruner, & Ross, 1976), después de que las niñas entraran en el estudio. Si recordamos la interacción con el 
menú de selección, algunas de las opciones creativas de las niñas tienen más sentido,. Dentro del estudio las 
chicas comenzaron inmediatamente a ponerse algunos trajes y a mirarse a través los accesorios, mientras 
mantenían el siguiente intercambio de palabras:
FATIMA: ¿Dónde está el micrófono?
GITA: Son, son, son…
HANNAH: No sé.
INEZ: Es aquí.
HANNAH: Ay, no está allí.
GITA: ¿Vas a ser el criminal? (hablándole a HANNAH)
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FATIMA: ¿Quién es el criminal?
HANNAH: Yo soy el criminal.
TODAS: (risas)
FATIMA: Muy bien, ¿Dónde está el botón rojo? (para iniciar la grabación)
 GITA: ¿Debo tomar esta cosa?
HANNAH: ¿Qué debo hacer?
GITA: ¿Debo usar esto?
FATIMA: Vale, ¿estás lista?
GITA: No, no me siento como él. (probándose una peluca)
HANNAH: Muy bien.
HANNAH: Eh, ¿qué vamos a hacer?
FATIMA: Cinco, cuatro, tres, sal de mi camino!
La idea de que una de las niñas debe tomar el papel de “el criminal” comienza con la pregunta “¿Vas a ser el 
criminal?” Aunque justo antes de entrar en el estudio las niñas seleccionaron el tema “Informe sobre crimen” 
de manera aparentemente irreflexiva, parece que, en efecto, al menos una de ellas se ha dado cuenta del 
tema “crimen”. Después las cosas van muy rápidas y Fátima, que ha agarrado el micrófono y con ello el papel 
de reportera, pregunta sobre el botón rojo. En ese momento el Teleprompter está diciendo a las usuarias 
que aprieten el botón rojo para comenzar. Hannah, insegura acerca de la producción, dice: “Oye, ¿qué va-
mos a hacer?”, pero en ese momento el botón rojo ya había sido accionado, algo que se ilustra en la pantalla 
y en la cuenta atrás de Fátima: “Cinco, cuatro, tres ... “.
Entonces comienza la grabación del vídeo. El marco narrativo creado por el grupo y la pieza es que una 
chica es una periodista, la otra un criminal y el enfoque es “crítico”. A partir de aquí la emergencia de colabo-
ración se desarrolla aún más, pero en interacción con el diseño de la pieza, como voy a ilustrar.
ModoS dE pERtENENcia - ModoS dE coLaboRacióN
Etienne Wenger presenta un modelo de relaciones de pertenencia. En resumen, hay tres formas de perte-
nencia descritas como:
1) la interacción - la implicación activa en los procesos mutuos de negociación de significado
2) la imaginación - crear imágenes del mundo y ver las conexiones a través del tiempo y el espacio 
mediante la extrapolación desde nuestra propia experiencia
3) el alineamiento - la coordinación de nuestra energía y actividades con el fin de encajar en estructu-
ras más amplias y contribuir a fines más amplios.
(Wenger, 1998, p. 173-174)
Los usuarios en el “Media Mixer” hacen las tres cosas cuando producen vídeos en las piezas: interactúan, ya 
que, en mayor o menor medida, están produciendo activamente significado cultural entre ellos y las piezas. 
Imaginan ya que, en mayor o menor medida, crean de imágenes del mundo, de ellos y de sus posibilidades 
cuando les dan entrada. Se están alineando, ya que, en mayor o menor medida utilizan la lógica de la pro-
ducción, el estilo y los discursos del “Media Mixer”.
Hay, sin embargo, diferencias en el grado en que cada modo de pertenencia juega un papel en el proceso 
de producción. Algunos usuarios se alinean con el contenido y la forma de la pieza pero añaden el elemento 
lúdico de la imaginación, como este grupo de usuarios de 21 a 23 años de edad que relata su producción 
de vídeo en el espacio de Chroma Key:
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DIANA: [...] era Cecilia la que lo tenía bajo control, pero era algo con subtítulos, ¿verdad? Y entonces 
deberías… (.)
CECILIA: Era esto de meterse en el personaje ...
DIANA: Decirlo y actuar. Sí.
CECILIA: Sí
DIANA: Tratar de estar frente a una cámara… 
CECILIA: Y estar en…
DIANA: Y ser capaz de usar la imagen detrás de ti
CECILIA: Sí
El grupo había seleccionado el histórico informe de Herbert Morrison del desastre del Hindenburg y pusie-
ron mucho esfuerzo en la correcta lectura del Teleprompter apuntando al fondo con la aeronave en llamas. 
Al mismo tiempo que pusieron mucho esfuerzo en “actuar” y visualizar las emociones descritas en el informe 
sobre el desastre.
Otros usuarios no se alienaron con la forma ni con contenido de la pieza. Dos usuarios de entre 19-20 años rela-
tan su producción de vídeo Chroma Key en el que seleccionaron un documental infantil sobre la pesca industrial:
LEO: Pero yo pensé que sería un poco más como BANG, BANG, BANG, cuando en realidad era sólo para 
hablar [sobre algunos pescados (.) en el puerto de Kerteminde.
MARTIN: Acerca de algunos peces…
MARTIN: En el puerto de Kerteminde, sí.
Yo: Bueno. ¿Qué piensas de eso?
LEO: Eso estuvo, eso estuvo bien. Bailamos un poco y cosas por el estilo.
Yo: BAILASTE un poco?
LEO: Sí
Después de darse cuenta de que el tema del Chroma Key sobre documental infantil y la pesca no era lo que 
esperaban, el grupo comenzó a bailar y a improvisar, ignorando por completo el Teleprompter, el fondo 
y la historia seleccionada acerca de la pesca industrial. Todavía quedaban rastros del alineamiento ya que 
los usuarios emplearon algunos de los accesorios de la pieza, pero el proceso fue influido mucho más por 
componentes de la interacción y la imaginación que por el alineamiento.
En general, creo que los procesos de producción pueden ser vistos como una forma de emergencia de 
colaboración en la que existe una jerarquía entre la interacción, la imaginación y el alineamiento. El proceso 
de un grupo puede ser dominado por la imaginación mientras que la interacción y la alineamiento pueden 
ser menos influyentes, mientras que otro proceso de grupo puede ser dominado por la alineamiento con 
menos imaginación y interacción.
Una jerarquía de estos tres modos de pertenencia da seis posibles configuraciones:
• alineamiento> interacción > imaginación
• alineamiento > imaginación> interacción
• imaginación> alineamiento > interacción
• imaginación> interacción > alineamiento
• interacción > alineamiento > imaginación
• interacción > imaginación> alineamiento
Es imposible medir la producción creativa de un grupo para determinar exactamente cómo se distribuye el 
peso entre imaginación, interacción y alineamiento. Sin embargo, es posible identificar alguna indicación 
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de los diferentes modos de pertenencia. Si un grupo adopta roles, utiliza metáforas o crea abstracciones, 
entonces eso es una indicación de que el componente de la imaginación influye en el proceso. Si un grupo 
sigue un encargo estrictamente, responde a preguntas de tipo sí/no con “sí” o “no”, o de otro modo actúa 
de manera convergente y en cumplimiento de lo esperado, es una indicación de que el componente de 
alineamiento influye en el proceso. Si un grupo negocia los significados mutuamente, encuentra sus pro-
pias formas de expresión y se centra más en la presencia que en hacer abstracciones, entonces eso es una 
indicación de que el componente de interacción influye en el proceso.
En mis análisis de los procesos de creación de vídeo en el “Media Mixer” ha sido posible identificar estos indi-
cadores mediante el análisis de los videos y haciendo preguntas simples como “¿asumen los usuarios roles?”
Estas preguntas han sido parte de mi análisis de contenido de 245 producciones compartidas realizadas 
por los usuarios de 13 a 23 años de edad en el “Media Mixer”. Como en una simple investigación preliminar 
sobre la colaboración, codifiqué las producciones de los usuarios con las siguientes categorías: “en el tema “, 
“ usando la pieza mecánicamente” , o “ asumiendo roles “. Las categorías son binarias y un tanto simplificadas, 
pero podrían añadirse códigos mucho más refinados. La ventaja de utilizar códigos binarios simples es que 
era muy fácil de entender y por lo tanto no hubo problemas con la fiabilidad inter-codificador. O un grupo 
está dentro del “tema” o no (por ejemplo, si en una entrevista el tema son las celebridades, hablan de cele-
bridades). De la misma manera, o un grupo “utiliza la exhibición mecánicamente “ o no (por ejemplo, leen 
las palabras en el teleprompter sin más comentarios), y del mismo modo, los usuarios “asumen roles “ o no 
(por ejemplo, ellos se visten, actúan o se presentan a sí mismos con nombres divertidos). La regla general ha 
sido que si, por ejemplo, los usuarios pasan de asumir un rol a no asumirlo, simplemente se codifica como 
“asumiendo roles”, ya que es la parte más característica de su producción. Puede haber unos pocos casos en 
los que puede ser difícil determinar exactamente lo que pasa, pero el intercódigo ha mostrado una coinci-
dencia casi exacta en la interpretación.
De las categorías mencionadas anteriormente, se deduce que un grupo sólo puede “utilizar la exhibición 
mecánicamente” si también respeta “el tema”: Un grupo que cambia el tema no utiliza la exhibición mecáni-
camente. Ese grupo, por ejemplo, ignoraría el Teleprompter en el Estudio Chroma Key o evitaría responder a 
las preguntas en La silla caliente. Por lo tanto hay seis combinaciones lógicas de los códigos:
• En el tema - usando la pieza mecánicamente - asumiendo roles
• En el tema - usando la pieza mecánicamente – sin asumir roles
• En el tema - sin usar la pieza mecánicamente - asumiendo roles
• En el tema - sin usar la pieza mecánicamente - sin asumir roles
• Fuera del tema - sin usar la pieza mecánicamente - asumiendo roles
• Fuera del tema - sin usar la pieza mecánicamente - sin asumir roles
Estas simples modos de operar reflejan la jerarquía, antes mencionada, de los modos de pertenencia. En un 
proceso de grupo que está “fuera de tema “, donde los usuarios no están “usando la pieza mecánicamente” 
y dónde están “asumiendo roles” la aparición de colaboración se basa principalmente en la imaginación, 
mientras que el alineamiento tiene poco o ningún papel en el proceso. Un ejemplo de esto es el de cuatro 
usuarios de 18 años que seleccionaron el accidente del Hindenburg para su vídeo Chroma Key. En lugar de 
hablar de la aeronave que arde, un usuario lleva a cabo una entrevista a dos miembros del grupo que actúan 
como una pareja. La entrevista no tiene en absoluto nada en que ver con el tema seleccionado (el accidente 
del Hindenburg) , sino que se basa en el humor absurdo e incluye una historia sobre una pareja que tiene un 
cangrejo en lugar de un niño. Este modo de aparición de colaboración, donde la imaginación es dominante 
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y subordina el alineamiento, la denomino imaginación libre. De la misma manera, las otras combinaciones 
posibles de análisis de operaciones reflejan diferentes jerarquías de modos de pertenencia. Insertado en 
una tabla con los títulos apropiados obtenemos lo siguiente:
modo de emergencia 
de colaboración
Jerarquía de modos de 
pertenencia
eJemplo de modos de 
operar
Alineamiento estricto Alineamiento>Interacción>Imaginación En el tema - usando 
mecánicamente la obra expuesta- 
sin asumir roles
Alineamiento lúdico Alineamiento >Imaginación>Interacción En el tema - usando 
mecánicamente la obra expuesta- 
asumiendo roles
Imaginación enmarcada Imaginación> Alineamiento > Interacción En el tema – sin usar 
mecánicamente la obra expuesta - 
asumiendo roles.
Imaginación libre Imaginación> Interacción > Alineamiento Fuera del tema – sin usar 
mecánicamente la obra expuesta - 
asumiendo roles
Interacción enmarcada Interacción > Alineamiento >Imaginación En el tema – sin usar 
mecánicamente la obra expuesta – 
sin asumir roles
Interacción alternativa Interacción >Imaginación>Alineamiento Fuera del tema – sin usar la 
mecánica de la obra expuesta – no 
asumiendo roles
Esta puesta en práctica es muy simple y los seis tipos de aparición de colaboración podrían ser operativos 
en una amplia gama de maneras. Es posible analizar palabras, gestos o lenguaje corporal en relación con 
la imaginación, el compromiso o el alineamiento, y a partir de ello sería posible diseñar un análisis de con-
tenido más avanzado. El asunto aquí no es la puesta en práctica particular, sino los tipos de emergencia en 
colaboración con el que cada uno describe una forma diferente de pertenencia mientras produce, o en 
palabras de Wenger (1998): diferentes procesos de formación de la identidad y de aprendizaje.
EMERgENcia dE coLaboRacióN EN EL “Media Mixer”
Desde tal manera de operar, es posible analizar las formas en que los usuarios crean videos en el “Media 
Mixer”. De 245 vídeos compartidos, 21 han sido excluidos debido a problemas técnicos, como la falta de 
audio, en la pieza exhibida. Los 224 vídeos restantes se realizaron en La silla Caliente, el Estudio Chroma Key 
y una tercera pieza llamada La caja de sonido donde los usuarios introducen sonido de ambiente en videos 
pregrabados. Se distribuyen de la siguiente manera:
Modo Jerarquía de Modos de Pertenencia núMeros PorcentaJes
Alineamiento estricto Alineamiento>Interacción>Imaginación 76 34%
Alineamiento lúdico Alineamiento >Imaginación>Interacción 36 16%
Imaginación enmarcada Imaginación> Alineamiento > Interacción 45 20%
Imaginación libre Imaginación> Interacción > Alineamiento 9 4%
Interacción enmarcada Interacción > Alineamiento >Imaginación 44 20%
Interacción alternativa Interacción >Imaginación>Alineamiento 14 6,00%
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Hay varias cosas interesantes acerca de esta distribución. En primer lugar, vale la pena notar que un total de 
50 % de los videos están dominados por el componente de alineamiento (alineamiento estricto y lúdica). 
Aquí, los usuarios se han alineado con el tema de la pieza y han seguido la mecánica original del diseño. 
Si se incluyen los tipos de emergencia de colaboración donde el componente de alineamiento tiene una 
influencia moderada, el porcentaje es de 90%. Por lo tanto, podemos concluir que el alineamiento tiene una 
gran influencia en la forma en que los grupos producen videos en el “Media Mixer”. Que los usuarios sean 
fieles a la concepción de las piezas no es de por sí sorprendente, pero el porcentaje es bastante alto. Una 
gran cantidad de usuarios tuvieron dificultades técnicas y muchos no leyeron las instrucciones en la pantalla 
de selección. Por lo tanto, se podría esperar que una gran cantidad de usuarios simplemente se hayan dedi-
cado a trastear. Sin embargo, la mayoría de los usuarios han tratado de mantenerse fieles a lo que se “espera” 
de ellos durante tanto tiempo como ha sido posible. Si, al final, están demasiado preocupados porque las 
cosas no funcionan, han cambiado a otro modo de implicación en la pieza o simplemente se han ido antes 
de que la grabación finalizase.
En relación con este análisis, es importante tener en cuenta que el modo de colaboración puede cambiar 
durante la producción. He codificado los vídeos desde el uso más “extremo” de la pieza, por lo que si un gru-
po cambia entre asumir roles y no asumirlos, entonces se codifica como “asumiendo roles”. De igual forma 
se codifica como “fuera de tema” si un grupo empieza dentro de un tema, pero después decide tratar temas 
no relacionados con los propuestos en la pieza. Esta es una opción pragmática y al igual que las categorías 
de codificación se pueden redefinir y afinar, los videos se podrían dividir en secuencias de acuerdo con los 
puntos en los que el modo de emergencia de colaboración cambia. No he hecho eso y por lo tanto me 
limitaré a señalar que los cambios ocurren.
A pesar de que el componente del alineamiento es fuerte, debemos, sin embargo, tener en cuenta que el 
24% de las producciones se basan en el componente de imaginación, mientras que el 26% se basa en la 
interacción como elemento clave. Esto significa que las piezas, para la mitad de las producciones compar-
tidas, han sido el marco para formas de producción más libres, donde tanto la participación activa en los 
procesos mutuos de negociación de significado, o la creación de imágenes del mundo y la visión de las co-
nexiones a través del espacio y el tiempo mediante la extrapolación a partir de la propia experiencia, están 
en el centro de la producción. El valor de esto debe ser encontrado en el simple hecho de que los grupos 
son diferentes y quieren experimentar y crear de diferentes maneras. Falk (2009) analiza a fondo cómo los 
usuarios individuales de los museos son diferentes, y nuestra propia encuesta nacional de jóvenes usuarios 
(Drotner, Weber, Larsen, y Lossing, 2011) también muestra cómo los jóvenes usan los medios y los museos 
de manera diferente. Sin embargo, los grupos - y no sólo los individuos - también son diferentes y tienen 
diferentes preferencias cuando crean contenidos.
Un ejemplo es la pieza La silla caliente, donde el 45% de las producciones compartidas están dominadas 
por un alineamiento estricto. Aquí los jóvenes usan la pieza tal y como está diseñada; para sentarse delante 
de la cámara, escuchar las preguntas del presentador virtual y responder a estas preguntas hasta que ter-
mine la entrevista. Algunos usuarios, sin embargo optan por ofrecer un poco de resistencia a la secuencia 
predefinida de preguntas formuladas por el presentador virtual. John (17 años) y Kasper (18 años) informan 
que “respondieron con un poco de confrontación” y “fue muy sarcástico”. Para ellos era importante crear un 
diálogo cara a cara y experimentaron un gran contraste entre hablar a la pantalla y una conversación natural 
entre dos personas:
KASPER: Es probable que sea más adecuado para una persona, pienso. Lo es. No sé, creo que si dos per-
sonas se sientan allí, y hay que responder a algunas preguntas, entonces rápidamente puedes entrar en 
otra cosa. Si sólo eres UNA persona, entonces puedes sentarte allí y ver que… puedes sentir que ahora 
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tengo que parar porque hay otra pregunta en camino. Si se sientan DOS personas, entonces pueden 
terminar hablando el uno al otro y terminar haciendo esa cosa. Entonces puedes ayudarte mutuamente 
a seguir adelante y tal.
Yo: Mmm. [De acuerdo ayudaros mutuamente a seguir adelante ¿cómo? ¿Era eso lo que describiste 
acerca de cuándo hiciste un poco de burla?
JOHN: No, no.
KASPER: No, si por ejemplo, una persona dice UNA cosa y luego la otra añade algo y luego…
JOHN: Y entonces puedes seguir hablando y elaborando sobre una cuestión.
En otras palabras, John y Kasper están diciendo que la pieza, según su experiencia, requiere un cierto tipo 
de alineamiento, que es más adecuada para un solo usuario. No obstante, el componente de interacción 
fue dominante en su producción. Cuando estaban sentados en La silla caliente, era evidente que la con-
versación se centró, principalmente, en la negociación mutua de significado entre los dos amigos, a pesar 
de que John tomó la iniciativa y Kasper habló menos. Ellos reaccionaron mucho más entre sí que lo que lo 
hicieron con el presentador virtual, y Kasper explica que él “no podía sentarse allí solo”, aunque como señala:
KASPER: Habría FUNCIONADO mejor, pero me habría sentido extraño allí sentado, hablando con una 
pantalla, que es… que es lo que es a pesar de que debes imaginar que no lo es.
Por lo tanto podemos concluir que las piezas producidas pueden ser experimentadas como demandantes 
de un cierto tipo de comportamiento. Las piezas pueden, en mayor o menor medida, exigir el alineamiento, 
la interacción y la imaginación. Un simple recuento de las producciones de La silla caliente y El Estudio Chro-
ma Key puede mostrar algunas tendencias en la forma en que los grupos producen:
la silla caliente el estudio chroMa Key
n % n %
Alineamiento estricto 28 45% 38 32%
Alineamiento lúdico 4 6% 21 18%
Imaginación enmarcada 10 16% 32 27%
Imaginación libre 4 6% 5 4%
Interacción enmarcada 10 16% 14 12%
Interacción alternativa 6 10% 8  7%
No es sorprendente que el componente de la imaginación sea muy pronunciado en el Estudio Chroma Key 
ya que los disfraces y el decorado señalan, claramente, la posibilidad de asumir roles. Hay casi tantas produc-
ciones de “imaginación enmarcada” (27%) como producciones de “alineamiento estricto” (32%).
En La silla caliente, es remarcable el componente de alineamiento y no causa sorpresa que la pieza parezca 
exigir el alineamiento estricto, lo que corresponde a un estructura ordenada de preguntas y respuestas. 
tRabajoS dE idENtidad y coNStRUccióN dE SigNificado 
EN La pRodUccióN dE vídEo
La teoría de Wenger (1998) sobre el aprendizaje social pone al aprendizaje entre los conceptos de identidad 
y de práctica social. A partir de los ejemplos de la producción en el “Media Mixer”, parece relativamente 
claro que los jóvenes usuarios se están posicionando y haciendo algo con su identidad en relación con su 
entorno. En resumen, hacen un trabajo identitario y de construcción de significado. Como marco para la 
discusión, voy a tratar de hacer paralelismos entre los seis tipos de emergencia en colaboración con los dos 
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componentes de la formación de la identidad descritos por Wenger: identificación y negociación. La identi-
ficación es “el proceso a través del cual los modos de pertenencia se convierten en constitutivos de nuestras 
identidades mediante la creación de vínculos o distinciones en las que nos involucramos” (Wenger, 1998, p. 
191). La negociación se refiere a “la capacidad, la facilidad, y la legitimidad para contribuir a, para asumir la 
responsabilidad y para dar forma a los significados que son importantes dentro de una configuración social” 
(Wenger, 1998, p. 197).
Los seis tipos de emergencia colaborativa describen, por lo tanto, la relación entre los componentes de la 
formación identitaria y sus constituyentes del proceso de producción. Si un grupo de usuarios, por ejemplo, 
se involucra en una producción en la que el proceso está dominado por un alineamiento lúdico, significa 
que el grupo se identifica en cierto modo, y que de alguna manera negocian significado.
Un ejemplo de alineamiento lúdico se puede ver en un video compartido realizado en el Estudio Chroma 
Key. Aquí una pareja de 22 años, de acuerdo con el perfil de usuario, están haciendo un informe criminal 
sobre “la reina de la jet set” con un palacio de justicia de fondo. Un usuario que viste un abrigo lee el informe 
en el teleprompter con una actitud seria y profesional, mientras que una usuaria con peluca en silencio 
sonríe y retrata a “la reina de la jet set “ con gestos femeninos exagerados y poniendo morritos. Durante la 
lectura el usuario acusa a la reina de la jet set diciendo frases como “la mujer no fue declarada culpable por la 
posesión de170 gramos de cocaína” a las que la usuaria inmediatamente responde con gestos que expresan 
sorpresa e inocencia caricaturizada.
La situación muestra un ejemplo de las formas en las que tanto la identificación como la negociación se dan 
a través de cierto modo de emergencia de colaboración, en este caso el alineamiento lúdico.
Para ambos usuarios, el proceso de identificación se guía por una combinación de alineamiento, por un 
lado, con el enfoque que la pieza ofrece del reportero (y, a través de sus palabras, de la reina de la jet set) 
y, por otro, con las ideas sobre el reportero y la “reina de la jet set” que tienen los usuarios. En el caso de la 
usuaria, invoca lo que Wenger (1998) llama una identidad de la no participación: su caricatura de la “reina de 
la jet set” no deja ninguna duda de que el componente imaginativo de su alineamiento lúdico se basa en 
la disociación y la no asociación con la “reina de la jet set”. En el caso del usuario es más difícil determinar si 
toma una identidad de participación o no participación. Su seriedad puede interpretarse como asociación 
con el rol de periodista o como una sutil caricatura basada en ideas preconcebidas sobre los periodistas que 
dan noticias sobre criminales. 
El proceso de negociación también se caracteriza por una combinación de alineamiento con el diseño de 
la pieza y ciertas ideas acerca de una serie de datos. En primer lugar, los usuarios se alinean mediante la lec-
tura del Telepromter, por lo que las declaraciones sobre la “ reina de la jet set” y la forma en que se formulan 
provienen de la pieza. Algunos usuarios se relacionan con mayor libertad con el Telepromter y reclaman 
la posesión del significado reformulando el texto, pero en esta producción específica, el usuario hombre 
opta por permanecer leal al Telepromter. En su lugar, reclama la posesión del significado enfatizando ciertas 
palabras y levantando su voz cuando dice, por ejemplo, “la mujer no fue declarada culpable de posesión de 
170 gramos de cocaína”, mientras que en tono acusador apunta a la parte demandada.
La usuaria apoya estos significados con su lenguaje corporal, y no nos queda ninguna duda de que la “reina 
de la jet set” es culpable, así como que tiene muy pocas luces. Así que, con relativamente pocos medios de 
producción, los usuarios negocian significado dentro del marco, pero de una manera lúdica, donde, en el 
proceso negociador, se utiliza el componente imaginativo para crear un cierto retrato de la realidad. 
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La dualidad entre identificación y la negociación se refleja en la convivencia entre ir con el flujo de la creati-
vidad del grupo y resistir al flujo reclamando activamente la posesión del significado. Wenger (1998) llama a 
esto la naturaleza dual de la identidad. El proceso puede parecer abstracto, pero si es manejado como una 
ecología social de la identidad a través de diferentes grados de énfasis en el alineamiento, la imaginación y 
la identidad, se hace concreto, analizable y discutible.
ÚLtiMaS paLabRaS
Los museos tienen que ver con la experiencia, el aprendizaje y la comprensión del mundo. En su mayor 
parte esta empresa se lleva a cabo en grupos, sin embargo, los grupos rara vez son la unidad de análisis 
cuando se discute sobre lo que realmente pasa en los museos. Las exposiciones de los museos se centran 
cada vez más en la creatividad y la producción como una palanca para el aprendizaje, y en este artículo he 
mostrado algunos ejemplos de situaciones en las que la producción de vídeo se utiliza como palanca para 
que los jóvenes aprendan acerca de los medios. En el diseño de este tipo de piezas, es importante tomar en 
consideración las necesidades de los grupos. El diseño, sin embargo, representa sólo una parte del proceso 
creativo. El otro lado es emergente. El mecanismo de emergencia de colaboración puede estar guiada por 
diferentes tipos de soporte y andamiaje, pero cuando se lleva a cabo en una exposición, entonces el dise-
ño se convierte en el marco general de la producción. Dentro de ese marco, se desarrolla un proceso de 
grupo en el borde del caos. Hay diferentes formas de pertenencia, es decir, de formas de relacionarse con 
lo exhibido, con los temas, entre ellos, etc. Dependiendo de la relación entre los componentes, el proceso 
puede ser categorizado como algo que ocurre dentro de un cierto modo de emergencia de colaboración. 
Yo clasifico los diferentes modos como: alineamiento estricto, alineamiento lúdico, imaginación enmarcada, 
libre imaginación, interacción enmarcada e interacción alternativa. Estos modos dicen mucho acerca de 
cómo los jóvenes aprenden en la producción de vídeo, pero no dicen nada acerca de qué o cuánto se está 
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La cuLtura visuaL como indagación viva: 
viendo cómo Los jóvenes refLexionan, comparten 
y narran sus prácticas de aprendizaje dentro 
y fuera de La escueLa30
RESUMEN
Este artículo analiza el trabajo de campo llevado a cabo por nuestro grupo de investigación en cinco institu-
tos de educación secundaria situados en la área metropolitana de Barcelona. Es un proceso de indagación 
viva enmarcado en la producción de la cultura visual. En este proyecto, la cultura visual es una manera de 
ser, una práctica que se forma en el desarrollo de un compromiso crítico con las prácticas de aprendizaje. 
Este artículo nos permite reflexionar sobre la evolución de los jóvenes durante el proceso de investigación, 
ya que asumen el papel de investigadores y contribuyen al proyecto. Creemos que el proyecto amplía nues-
tra noción sobre el aprendizaje y también sobre la cultura visual, y el formato ofrece un espacio que permite 
interactuar con las contribuciones de los jóvenes.
Palabras claves: Etnografía colaborativa, investigación con jóvenes, relación pedagógica, aprendizaje 
informal, imaginarios de aprendizaje 
ApRENdiENdo dENtRo y fUERA dE lA EScUElA, dESdE loS objEtivoS 
hAStA lA pRácticA
La investigación comenzó con el deseo de ampliar nuestro conocimiento sobre las prácticas de aprendizaje 
de los jóvenes. Como grupo de investigación, hemos querido aprovechar los resultados de un estudio ante-
rior sobre cómo se relacionan los jóvenes y definen el éxito y el fracaso en la escuela (Hernández-Hernández 
30 Este artículo contribuye al proyecto: Vivir y aprender con nuevos alfabetismos dentro y fuera de la escuela secundaria: apor-
taciones para reducir el abandono, la exclusión y la desafección escolar de los jóvenes (MEC EDU2011-24122), dirigido por Fer-nando Hernández-Hernández y llevado a cabo por miembros del grupo de investigación consolidado: Esbrina — Subjectivitats i Entorns Educatius Contemporanis (2009SGR 0503) de la Universidad de Barcelona.
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y Padilla-Petry, 2013). Rechazando el discurso tradicional que culpa al estudiante del fracaso escolar; nuestro 
estudio se ha centrado en la relación de los jóvenes con el saber, partiendo de la caracterización de Bernard 
Charlot (2000) del aprendizaje (no como un procedimiento cognitivo, sino como un proceso que implica la 
construcción de una relación entre el sujeto y el mundo que le rodea), nos esforzamos por omitir el aprendi-
zaje para aprender, donde aprender se refiere a las actividades juveniles que se consideran relevantes para 
el aprendizaje; sean, o no, prácticas reconocidas oficialmente por las instituciones.
El estudio se inscribe en un contexto nacional en el que el abandono escolar prematuro es un problema 
urgente por resolver. En España, aproximadamente el 30% de los alumnos no terminan sus estudios más 
allá de la educación secundaria, porcentaje que dobla la media europea (Comisión Europea, 2011). Frente a 
este escenario educativo, nuestro grupo de investigación decidió replantearse el tipo de enfoque sobre el 
concepto de aprendizaje en la investigación educativa. Como David Buckingham (2007) sugiere, ciertos ti-
pos de competencia digital no se reconocen formalmente en el currículum escolar tradicional, dando lugar 
a una clase de actividad que algunos han llegado a llamar “aprendizaje invisible “ (Cobo Romaní y Moravec 
, 2011) . Otros estudios (Patel-Stevens, 2005) han presentado casos que ilustran esta desconexión, donde la 
vida de los estudiantes fuera de la escuela contrasta con la percepción que los profesores tienen de ellos 
dentro de ella. Con este contexto en mente, nuestro interés reside en explorar el aprendizaje que tiene lu-
gar dentro y fuera de la escuela, con un trabajo directo con los jóvenes para discutir y reflexionar sobre que 
significa para ellos el aprendizaje.
Esta propuesta, por lo tanto, no se limita a relacionar el aprendizaje son los objetivos curriculares, sino a 
experiencias sociales más amplias. Sin embargo, no se pretende invadir el íntimo mundo privado de los 
adolescentes, que a menudo tratan activamente de ocultar de los adultos. En vez de inscribir sus actividades 
como “prácticas de aprendizaje”, lo abordamos como un problema de representación. Si la escuela demues-
tra incapacidad para reconocer una serie de prácticas de aprendizaje, llegamos a la conclusión de que lo 
que tenemos que generar son estrategias que den cuenta de la acción de las prácticas que los jóvenes 
definen como relevantes. Pedimos a los jóvenes que nos ayudasen a desarrollar este proceso de reflexión 
que definimos como “indagación viva”.
EtNogRAfíAS colAboRAdoRAS coMo iNdAgAcióN vivA
Con esta base, hemos realizado cinco etnografías con jóvenes. El diseño de la investigación implicó que 
dos miembros de nuestro equipo trabajasen con un grupo de seis alumnos del último año Secundaria 
(15 y 16 años de edad) en cinco institutos diferentes (también los profesores participaron del proceso en 
tres de los cinco grupos). El doble objetivo de este proceso era: por un lado, que los investigadores de la 
universidad proporcionasen una formación en métodos de investigación etnográficos y, por otro lado, que 
los participantes más jóvenes pudiesen documentar, compartir y reflexionar sobre su propio aprendizaje, 
tanto dentro como fuera de la escuela. Juntos, los grupos de la investigación analizarían sus datos y harían 
públicos los resultados.
Si bien la propuesta parece sencilla, en la práctica encontramos que el término aprendizaje es tan complejo 
y complicado para los estudiantes de Secundaria como lo es para nuestro grupo de investigación. Cuando 
el concepto se libera de su asociación con los objetivos escolares (es decir, cuando nos referimos al aprendi-
zaje en términos de saber o nuestra relación con el conocimiento), perdemos rápidamente la comprensión 
de lo que significa: el aprendizaje está en todas partes, con diferentes modalidades, y este concepto expan-
sivo pierde especificidad e importancia cuanto más reflexionamos sobre él.
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Este problema fue previsto con antelación y tratamos de mitigarlo cuanto antes de nuestro trabajo de 
campo, Fernando entrevistó a una estudiante de Bachillerato, que era, por tanto, un par de años mayor que 
los jóvenes seleccionados. En una entrevista informal Fernando describió nuestros objetivos de investiga-
ción y le pidió su opinión sobre la forma de presentar este proyecto a los estudiantes de Secundaria. Ella 
recomendó que no se hablara sólo en términos de prácticas de aprendizaje, sino también de las “formas de 
comunicarse y expresarse uno mismo”. Nuestro equipo de investigación lo tuvo en consideración y presen-
tamos el “aprendizaje” a los estudiantes colaboradores usando esta frase. Otro miembro de nuestro equipo 
de investigación, Xavi Giró, plasmó la información de esta entrevista en una gráfica (Ver Figura 1), que mos-
tramos a los alumnos el primer día de cada sesión.
Ya que no podíamos abordar el concepto de aprendizaje directamente, nuestra investigación no siguió una 
trayectoria lineal, ésta parecía una espiral hacia afuera. A través del diálogo, aparecieron muchas caracterís-
ticas para comprender el papel y la relevancia del aprendizaje en nuestras vidas. En cada uno de los cinco 
centros, los equipos de jóvenes e investigadores universitarios desarrollaron estrategias y temas que permi-
tieron contribuir de manera independiente al proyecto nacional. Si bien se llevaron a cabo varias estrategias, 
todas ellas se pueden encuadrar como indagación viva.
El concepto de indagación viva, vinculada con la investigación-acción, es un marco eficaz para la investiga-
ción más allá de la escuela, reconociendo que todo el mundo es experto de su propia experiencia vivida. 
En él se describe el proceso a través del cual podemos adoptar “an attitude of inquiry [una actitud de in-
dagación]” (Marshall y Reason, 2008, p. 61. Traducción mía.) en nuestra vida profesional, o en este caso, en 
nuestras prácticas de aprendizaje personal. Este ha sido un punto crítico en nuestro proyecto, ya que hemos 
requerido a los jóvenes a participar no como informantes sino como investigadores que utilizan su propia 
experiencia para contribuir a la investigación. Para definirlo con las distinciones de Marilyn Cochran-Smith y 
Susan Lytle (2001), los jóvenes aportaron sus conocimientos en prácticas, a través de observaciones de sus 
aulas y hogares, reflexiones sobre la forma en que utilizan diferentes medios para comunicarse y expresarse, 
discusiones sobre experiencias significativas de sus actividades extracurriculares, etc. A partir de ahí, los 
investigadores jóvenes se erigieron en aprendices practicantes cuyo trabajo permitió a cada grupo ampliar 
la comprensión de que es el aprendizaje dentro y fuera del instituto de secundaria.
Al inicio del proyecto de investigación, compartimos con los participantes más jóvenes una cita que, en 
parte, inspiró el diseño del estudio:
Young people are the most salient witness of what occurs in schools and classrooms, yet at the same time, they 
are the most marginalized and excluded. [Los jóvenes son el testimonio más relevante de lo que ocurre 
en las escuelas y en las aulas, pero al mismo tiempo, son los más marginados y excluidos.] (Smyth & 
McInerney, 2012, p. 3. Traducción mía.)
Mencionamos esta cita en los grupos de investigación en un intento de mostrar a los miembros más jóve-
nes de que existe una necesidad real en la comunidad de investigación de que participen. Leímos Smyth y 
McInerney como un reto, interpretándolo como una expresión de ánimo para encontrar formas de llevar la 
perspectiva de los jóvenes en contacto a un término más amplio. Nos parece que la indagación viva es un 
marco que nos ha permitido responder a este desafío. Nuestra estrategia ha sido la de construir, a partir de 
la práctica, la contextualización de las experiencias de los jóvenes para que puedan interactuar con otras 
contribuciones en la investigación educativa.
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Además de pensar en las maneras en que los estudiantes de secundaria se puedan considerar investigado-
res, el término “indagación viva” también nos ayuda en la descripción de nuestra propia experiencia. Judi 
Marshall (1999) ha definido lo que ella llama “vivir la vida como la investigación” como:
... ways of behaving which encourage [us] to treat little as fixed, finished, clear-cut... living continually in process, 
adjusting, seeing what emerges, bringing things into question... attempting to open to continually question 
what [we] know, feel, do and want, and finding ways to engage actively in this questioning and process its stages. 
[... viviendo continuamente en un proceso de ajuste, al ver lo que sucede con determinadas cosas... 
intentar cuestionarnos continuamente lo que sabemos, sentimos, hacemos y deseamos y encontrar 
maneras de involucrarnos activamente en el proceso y las etapas de este cuestionamiento y procesar 
sus etapas.] (pp. 156–157. Traducción mía.)
Nuestro estudio, que invitó a jóvenes a participar en un proyecto nacional de investigación, fue toda una 
novedad para ellos (y para varios de los investigadores de la universidad). Por lo tanto, una parte importante 
de la experiencia desarrolla la actitud que Marshall describe: ser capaz de realizar una mirada crítica sobre 
nuestras propias prácticas. Esto no siempre se vive como un proceso placentero, y los momentos de frustra-
ción o sin solución aparente también estuvieron presentes en el proceso.
Cuando nos dimos cuenta que el proceso de investigación no podía ser totalmente controlado, conside-
ramos el proceso dinámico de investigación colaborativa como no antitética a nuestros objetivos. La inda-
gación viva reconoce que la investigación no es sólo un medio para un fin, poniendo en valor el proceso 
y la evolución de los investigadores (y la investigación en sí) desde el principio hasta el final. Desde esta 
perspectiva, la dinámica del grupo se convierte en un punto neurálgico de nuestro proceso.
Durante este proyecto, los jóvenes no sólo eran informadores sino investigadores activos de sus experien-
cias educativas. Con el fin de estudiar las prácticas de aprendizaje, primero tuvimos que desarrollar una 
nueva comprensión de nosotros mismos como estudiantes, lo cual se logró mediante la reflexión sobre el 
papel del aprendizaje en nuestras vidas. Con este fin, las reuniones semanales de grupo diferenciaron entre 
el “dentro y fuera de la escuela”. El espacio relacional de nuestra colaboración nos exigió construir nuevas 
identidades como investigadores.
Asumir nuevas identidades supone dificultades, pero también ofrece aspectos positivos para los participan-
tes un sentido de agencia.
Living inquiry provides a space for young students to openly explore and begin to understand their own rela-
tionship with the world and, in doing so, conceivably push back the notion that they are always already deter-
mined and fated by it. [La indagación viva ofrece un espacio para que los jóvenes estudiantes exploren 
de manera abierta y empiecen a entender su propia relación con el mundo y, al hacerlo, desestimen la 
idea de que su vida ya está predestinada.] (Meyer, 2010, p. 88. Traducción mía.)
Tal y como Karen Meyer observó en su experiencia en un aula de Primaria, la indagación viva nos animó a 
hacer preguntas y criticar nuestros conocimientos previos. La adopción de una actitud crítica reconfigura 
nuestra identidad como aprendices, nos empuja hacia el papel activo de productor (investigador). El espa-
cio relacional de nuestro proyecto de colaboración fue el contexto donde tuvo lugar esta transformación.
Joanne Rappaport (2008) nos recuerda que en la realización de etnografías colaborativas, “what happens 
in the field is much more than data collection [lo que pasa en el trabajo de campo es mucho más que una 
recopilación de datos]” (p. 7. Traducción mía.). Nuestra experiencia da fe de esto. Nuestra propuesta de inves-
tigación abierta permitió a cada uno de los cinco grupos de investigación embarcarse en una investigación 
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cualitativa reflexiva (Denzin y Lincoln, 2005), en procesos de “living, relating and working through questio-
ning and reflexivity [vivir, relacionarse y trabajar a través de preguntas y la reflexividad]” (Marshall, 2011, p. 
174. Traducción mía.). Con la relación de nuestra experiencia con la indagación viva pudimos dar cuenta de 
la evolución que tuvo lugar durante el proceso, ya que empezamos a investigar de manera conjunta.
lEyENdo El MUNdo A tRAvéS dE lA cUltURA viSUAl 
Partiendo de nuestra experiencia en la investigación, la indagación viva permite interpretar nuestro trabajo 
de campo. Sin embargo, a partir de nuestra práctica se cuestionará: ¿Cómo es la indagación viva? ¿Qué 
produce? (ver: Fig. 1).
Al inicio del trabajo de campo, los investigadores universitarios (dos en cada escuela, como se mencionó 
anteriormente) llegaron a cada institución para iniciar una investigación con un pequeño grupo de jóvenes. 
Traíamos con nosotros un conjunto de herramientas de metodologías de investigación que deseábamos 
compartir, como la observación, notas de campo, escritura narrativa, documentación visual y así sucesiva-
mente. Sin embargo, juntos teníamos que descubrir cómo utilizar estas herramientas para conseguir los 
propósitos del proyecto de grupo. A través de la práctica, transformamos nuestra metodología, el dominio 
y la modificación de estas herramientas, y el desarrollo de otros nuevos, en un esfuerzo por responder a los 
conceptos clave y las preguntas que empezaron a surgir dentro de cada grupo.
En un esfuerzo por responder rápidamente, cómo aprendemos, nos comunicamos y expresamos dentro y 
fuera de la escuela, los jóvenes generaron diferentes estrategias y formatos para compartir sus experiencias. 
Al final, el proyecto recogió datos en los siguientes formatos: observaciones de clase, observaciones fuera 
de la clase; narrativas autoetnográficas y etnográficas; redacciones de ficción, diagramas, fotografías, vídeos, 
animaciones, metáforas (utilizadas en las conversaciones); presentaciones de PowerPoint o Prezi y más... El 
resultado es una rica gamma de datos que fue evaluado continuamente y añadido a todo el proceso de 
trabajo de campo. En otras palabras, no siempre había una división clara entre la recogida de pruebas y el 
análisis. Más bien, como autoetnógrafos de sus experiencias de aprendizaje, los jóvenes no sólo produjeron 
“materia prima” (documentación), sino que se esforzaron por crear contenido que proporcionara comenta-
rios, análisis o explicaciones críticas en relación con el tema de investigación.
Figura 1. Diagrama de “formas de comunicarse y expresarse, dentro y fuera de la escuela”. El mapa inicial (izquierda) fue diseñado para representar las sugerencias de nuestra joven entrevistada sobre como presentar nuestro proyecto a los estudiantes. El diagrama de la derecha muestra la modificación de un joven colaborador, de acuerdo con su experiencia, en un ejercicio realizado con nuestros equipos de investigación.
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En este escenario de construir la investigación a partir de una serie de narraciones compartidas (visuales, 
textuales y orales), entendemos que la cultura visual tiene un papel clave en el proyecto como marco in-
terpretativo y práctica crítica. Su valor no son los objetivos compartidos por los jóvenes, sino el espacio 
relacional creado a través de la producción conjunta y el análisis de los datos. En otras palabras, entendemos 
la cultura visual como la indagación viva, como un acto de creación de significado al reflexionar sobre las 
relaciones entre los diferentes elementos.
El análisis de Jennifer Eisenhauer (2006) sobre la intertextualidad sirve para entender el papel de la cultura 
visual en este contexto. En un esfuerzo por ir más allá de la noción de estar “bombardeados” por la cultura 
visual, una frase que describe un modo unidireccional y binario de comunicación, Eisenhauer busca me-
táforas que describen adecuadamente un modo intertextual, que se caracteriza por la “ multidirectional 
interrelationship between subjects and objects [interrelación multidireccional entre sujetos y objetos]” (p. 
45. Traducción mía). Su sugerencia de pensar en términos de tejer resuena con nuestra experiencia, nos 
ofrece una imagen de lo que significa ser un productor de cultura visual. La descripción de Eisenhauer de la 
intertextualidad no se refiere simplemente a un conjunto de textos y imágenes hipervinculados al mundo 
tecnológicamente avanzado de hoy. Más bien, está más interesada en el camino creado durante la navega-
ción de un punto a otro. La intertextualidad es, entonces, una estrategia de interpretación, lo que sugiere 
que nos relacionamos con la cultura visual adoptando un enfoque activo y analítico.
En este sentido, la intertextualidad es otra manera de describir un argumento que hemos desarrollado en 
otro contexto (Hernández-Hernández, 2012). Desde una perspectiva pedagógica, consideramos la cultura 
visual no tanto como una cosa (objetos, imágenes...) sino como un lugar de relación donde se construye 
el significado. Es el tejido que conecta los diferentes puntos de lo que vemos y cómo nos ven por lo que 
vemos. Dentro de la investigación educativa, la cultura visual actúa como un practica de tipo rizoma que 
nos permite indagar en las formas culturales de ver o imaginar y los efectos que tienen sobre nosotros. 
Reduce la preocupación por definir el significado y pone más énfasis en descubrir cómo hemos aprendido 
a producir tales significados. Esta postura reflexiva nos permite explorar los orígenes de la que se desarrolla 
en nuestros imaginarios, así como los significados que se internalizan a pesar de que forman parte de otros 
relatos y referentes culturales.
Cuando consideramos la cultura visual como una forma intertextual de leer el mundo, debemos dejar claro 
que nuestra posición está influenciada en parte por la noción de multialfabetismos (New London Group, 
1996; Cope y Kalantzis, 2000). Dentro de una pedagogía de los multialfabetismos, los estudiantes son vistos 
como productores de textos multimodales que se basan en modos de audio, espacial, gestuales y lingüísti-
cos para construir y negociar significado. Cómo nuestra primera consideración sobre la intertextualidad, la 
multimodalidad nos recuerda la presencia de diferentes elementos y analiza el papel del cultura visual en 
el análisis del mundo:
The different modes of meaning are, however, not simply parallel. Meaning expressed in one mode cannot be 
directly and completely translated into another. The movie can never be the same as the novel. The image can 
never do the same thing as the description of a scene in language.  [Los diferentes modos de significado 
no són, sin embargo, simplemente paralelos. Un significado expresado de una manera no puede ser 
directamente ni completamente traducido en otro. Una película nunca puede ser igual que una novela. 
Una imagen nunca puede hacer lo mismo que la descripción hablada de una escena.] (Cope, Kalantzis 
y Cloonan, 2010, p.67. Traducción mía.)
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Si bien hay similitudes entre el concepto de multialfabetismos y nuestra comprensión de la cultura visual 
como indagación viva, reconocemos que la alfabetización es un concepto polémico en el sector educativo. 
A mediados de los años noventa, New London Group (1996) abogó por una pedagogía de multialfabetis-
mos, con el argumento de que el diseño multimodal en la alfabetización proporciona las bases que podría 
permitir a los jóvenes desarrollar el compromiso crítico que necesitaban para convertirse en productores/
diseñadores de su desarrollo social y futuros profesionales. Durante las revisiones más recientes de este 
manifiesto inicial Bill Cope y Mary Kalantzis (Cope y Kalantzis, 2000; Cope y Kalantzis, 2010) han demostrado 
la validez de este término, a pesar de los cambios que ha supuesto la introducción de la tecnología en los 
últimos quince años, citando “the multimodal relations between different meaning-making processes that 
are now [still] so critical in media texts and the texts of electronic multimedia. […las relaciones entre los 
diferentes significados de procesos multimodales de decisiones que ahora [aún] están siendo críticos con 
los textos de los medios de comunicación tradicionales y digitales]” (Cope y Kalantzis, 2000, p. 24).
La retórica de los multialfabetismos que presenta a los estudiantes como diseñadores (productores) resue-
nan con el tema tratado en este artículo. Sin embargo, también hay que considerar la crítica contemporánea 
sobre la expresión de los aprendizajes. Una perspectiva multialfabética no sólo responde a las ideas de Freire 
sobre la pedagogía transformadora, sino también a las políticas educativas neoliberales que la presentan 
como una competencia, que promueve la producción de los trabajadores del conocimiento como respues-
ta a las nuevas demandas del mercado. Richard Van Heertum y Jeff Share (2006) articulan cómo la amplia 
adopción de la noción de multialfabetismos puede ser contraproducente observando que:
rather than empowering students, [educational] reforms essentially empower corporations to dictate the con-
tent and nature of education toward their needs and ends, eliding the more holistic approach progressive 
educators once stressed. [en vez de empoderar a los estudiantes, las reformas [educativas] esencialmente 
empoderan a las corporaciones que dictan el contenido y la naturaleza de la educación hacia sus ne-
cesidades y fines, elidiendo el enfoque holístico de los educadores progresistas que hacen hincapié.] 
(p.253. Traducción mía.)
Si bien el término multialfabetismos puede aparecer en contradicción con nuestros objetivos de investi-
gación, todavía creemos que es un marco teórico productivo. Una distinción importante es que nuestro 
trabajo no ve la multialfabetización como un objetivo: no es una habilidad que los jóvenes colaboradores 
tengan que desarrollar mientras trabajan en nuestro proyecto de investigación. Más bien, nos referimos a 
multialfabetismos como lo hacemos con la definición de Eisenhauer sobre la comunicación intertextual, 
en un esfuerzo por comprender mejor cómo un compromiso con diferentes formatos narrativos sea pro-
ductivo para los jóvenes que aprenden a convertirse en investigadores. En otras palabras, en lugar de ver 
la multimodalidad como una técnica, introducimos este concepto con retrospectiva, en un esfuerzo por 
describir y reflejar de qué manera los jóvenes contribuyeron al proceso de investigación.
Al trabajar hacia una comprensión de la cultura visual como la indagación viva, nos estamos esforzando 
para desarrollar un marco teórico que refleje nuestro interés en cómo los jóvenes negocian su participación 
en un proyecto de investigación colaborativo. Bajo esta mirada, la cultura visual no es una “cosa” sino una 
acción relacionada con “poner una cosa en relación a otra”; esta es la forma de interpretar y producir signi-
ficado. Este proyecto nos ha enseñado, además, que la actividad intertextual es una práctica llevada a cabo 
en un contexto social y no sólo produce un nuevo significado, sino también una red de relaciones. Fue a 
través de la dinámica de grupo que estuvimos atentos a la relectura, revisión y reflexión que tuvo lugar en 
nuestro esfuerzo por estudiar las prácticas de aprendizaje.
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NotAS dE cAMpo
Recurriendo a la experiencia que tenía nuestro 
grupo de investigación, se pretenden mostrar 
las diferentes funciones de la cultura visual a lo 
largo del transcurso del proyecto. Lo que viene a 
continuación es un intento de ilustrar los puntos 
críticos de nuestro trabajo de campo, concreta-
mente mirando cómo se inició y se desarrolló la 
investigación en colaboración con los jóvenes. Es-
tos momentos sirven como escenarios ilustrativos 
y que nos permiten entender mejor lo que se llevó 
a cabo en nuestros grupos colaborativos de inves-
tigación.
adoptando una actitud de investiga-
ción (viva)
Antes de entrar en materia, nuestro grupo de in-
vestigación pasó tiempo cuestionando la forma de 
abordar el estudio del aprendizaje con los jóvenes. 
Sin embargo, cuando llegó el día de presentar el 
proyecto en las escuelas, nos dimos cuenta de que 
también tendríamos que dedicar tiempo para ha-
blar acerca de lo que queremos decir por “investi-
gación” en sí. Introducimos el tema preguntando a 
los jóvenes que sabían acerca de la investigación y 
si tenían experiencia con ella.
En el caso de una escuela, los jóvenes respondie-
ron que la imagen de una mujer joven con una 
bata de laboratorio era representativo de cómo se imaginaban la investigación científica (ver Fig. 2). Co-
mentaron que sabían de las “ciencias experimentales” y que, para ellos, esa era la investigación. Un niño 
preguntó, medio en broma: “¿seremos [haciendo referencia a los jóvenes presentes en la mesa] como ratas 
de laboratorio en este experimento?”
Las imágenes que presentamos a los jóvenes para iniciar este debate sirvieron de uso informal como foto 
elicitación (Harper, 2002), las cuales permitieron al grupo debatir sobre lo que ya sabíamos y las dudas que 
teníamos con respecto a iniciar un proyecto de investigación colaborativo. Los investigadores universitarios 
utilizaron esta conversación para introducir el concepto de la investigación etnográfica. Les hicimos hacer 
una búsqueda de la palabra ‘etnografía’ en las imágenes de Google y compartir los resultados. Este conjunto 
de imágenes contrasta con el primero. En lugar de mostrar a una persona en un laboratorio, rodeado de 
instrumentos que no reconocemos, las imágenes de la búsqueda de Google fueron de comunidades de 
personas, en su mayoría tomadas al aire libre, junto con unos pocos ejemplos, definiciones y gráficos. El 
segundo conjunto de imágenes permitió a los investigadores universitarios introducir la idea de las “ciencias 
sociales” y el tipo de investigación que involucra a las personas, desmarcándolo de los experimentos de 
laboratorio.
Figura 2. ¿Qué es la “investigación”? Arriba, una imagen de una trabajadora de laboratorio, lo que representa lo que muchos creían que era la “investigación”. A continuación, una captura de pantalla de los resultados de una búsqueda de imágenes de Google con la palabra ‘etnografía’.
RACHEL FENDLER - FERNANDO HERNÁNDEZ-HERNÁNDEZ
141
Para debatir más sobre etnografía, la relacionamos de nuevo con nuestro proyecto y lo volvimos a plan-
tear en el grupo. Por ejemplo, los miembros de la universidad introdujeron la noción de “campo” como un 
concepto clave en la etnografía y hablamos como era el “campo” en nuestro proyecto de investigación. Fue 
una pregunta difícil de contestar - la naturaleza del proyecto se dirige a diferentes sitios (dentro y fuera)- y 
llegamos a la no fácil conclusión de que tal vez el campo se refiere más a nuestras experiencias y prácticas 
que no a una localización específica.
En los inicios del proceso, los grupos ensayaron una forma de trabajar que establecería la dinámica de gru-
po. Nuestras acciones introdujeron una práctica de investigación- en este caso, viendo lo que es la investi-
gación y la forma en que la palabra se aplica a nuestro proyecto- que conectaba con las experiencias de los 
miembros del grupo y utilizaba objetos visuales, metáforas o anécdotas para ilustrar diferentes conceptos y 
para ayudar a generar debate y reflexión.
Este método era notablemente diferente al tipo de prácticas que se realizaban habitualmente en los cen-
tros donde trabajábamos y al principio la reacción de los jóvenes y profesores (en su caso) era dubitativa. 
Un centro se encontró con cierto nerviosismo por parte de los profesores que integraban los grupos de 
investigación. Ellos expresaron sus dudas y explicaron que no confiaban en que los estudiantes encontraran 
su propio camino en un proceso abierto; tenían que proporcionar pautas a sus alumnos y se sentían incó-
modos con su percepción con su percibida falta de parámetros respecto a cómo de cómo se desarrollaría la 
investigación. Observamos que el uso de la investigación para la formulación de preguntas se enfrentaba a 
una comprensión más prescriptiva del aprendizaje habitual en las escuelas.
Mirando hacia atrás, se observa que el proyecto fue desarrollado mediante la adopción de estrategias de 
trabajo que guiaron nuestro grupo a adoptar una actitud de indagación (Ver Fig. 1). La introducción de 
“investigación” en el entorno escolar produce un cambio en la forma en que los jóvenes entienden su papel 
en el proceso de aprendizaje y crea un ambiente en el que cuestionan y ofrecen sus propias conclusiones. 
El desarrollo de estrategias que ofrecieron diferentes fórmulas a los jóvenes para documentar, compartir 
y reflexionar sobre sus experiencias fue una manera de desarrollar un proyecto de investigación que fue 
verdaderamente colaborativo y no dirigido por los investigadores de la universidad. El elemento visual en 
las diferentes estrategias fue consistentemente productivo, provocó la conversación y alimentó nuestra 
reflexión sobre nuestros conocimientos. También fue útil para documentar nuestro proceso y capturar la 
transición de como nos convertimos en investigadores de forma conjunta.
coNviRtiéNdoNoS EN pRodUctoRES
El paso para convertirse en investigadores se logró a través del proceso de convertirse en autores. Empeza-
ron a tener “voz” cuando los jóvenes comenzaron visualizando su respuesta a la pregunta de investigación.
El siguiente pasaje es un extracto de las notas de campo escritas por Raquel Miño, nuestra colega, descri-
biendo su experiencia en una de los cinco centros educativos que participaron en el proyecto. Aproximada-
mente en la mitad del proceso, este grupo decidió crear un mural y la experiencia fue un momento decisivo 
para ellos.
El proceso, sin embargo, no era tan fácil como preveíamos. Cuando sugerimos a los estudiantes traer 
evidencias en cualquier formato (vídeos, fotografías, objetos, canciones ...) parecía que no estábamos 
hablando el mismo idioma. Durante semanas seguimos buscando una solución que nos permitiese 
hacer realidad el progreso.
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Cuando algunos de ellos subieron fotografías o vídeos a Google Drive sobre sus experiencias de apren-
dizaje, la búsqueda de Ruth Leith (2008) narrada al libro Doing visual research with children and Young 
people me hizo pensar en la posibilidad de crear un mural colaborativo. La autora manifestaba el ca-
rácter dinámico de este tipo de mapa, porque permitía una aproximación de investigación colaborativa 
y creativa con infantes. En nuestro caso, también tuvo que ver con pasar de los distintos recorridos 
individuales a una representación visual que esperábamos que conectase, cruzase y pusiese en relación 
las experiencias personales.
El mapa se convirtió rápidamente en el auténtico protagonista de las sesiones, y su implicación en el pro-
yecto creció sorprendentemente. Ver como trabajaban sin decirles nada me hacía pensar en todos aquellos 
momentos en que dudaba de su vinculación con el proyecto, pero más que arrepentirme, me hacían en-
tender que es una fase necesaria cuando se trabaja con jóvenes. Otra característica diferente de este mo-
mento es que quizás era la fase más tangible y práctica de la investigación. Para ellos, trabajar con lenguajes 
visuales y manipular con las manos era más comprensible y útil que mantener largas conversaciones sobre 
aprendizajes.
Como indican las observaciones realizadas por Miño, los jóvenes mostraban más seguridad, compromiso y 
creatividad en el momento de asumir el papel de los productores. En el caso representado aquí, el uso de 
Figura 3. Mapeando prácticas de aprendizaje. En un centro educativo, el grupo hizo un mural y convirtió ese mural en una animación, un proceso que fue capturado en video.
Figura 4. A la izquierda, un protocolo que muestra el cambio de una persona joven con respecto a la decisión de participar en el proyecto. A la derecha, las reflexiones de la misma participante acerca de lo más valoraba de la experiencia.
“también he 
disfrutado de 
Lo que supone 
compartir cosas 
con La gente, y 
personas que antes 
eran muy Lejanas a 
mi, ahora no Lo son 
tanto porque hemos 
encontrado cosas 
en común”
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imágenes para mapear sus experiencias de aprendizaje era una forma más tangible de establecer conexio-
nes entre las distintas prácticas y conocimientos de todos los miembros del grupo (Fig. 3).
El pApEl dE lA colAboRAcióN
El trabajo etnográfico, por naturaleza, depende de la red de relaciones que contribuyen en última instancia 
a los resultados del proyecto. Sin embargo, en este proyecto en particular sentimos que era importante 
reconocer que nuestros datos estaban constituidos por lo que los jóvenes contribuían al proyecto. Pese 
a usar nuestras observaciones y documentación sobre las sesiones, lo que aprendíamos en el proyecto 
dependía de lo que los jóvenes compartieron y decidieron aportar. Esto convirtió la dinámica de grupo en 
un elemento clave, y en algo en el que invertimos mucho tiempo durante el desarrollo del proyecto. Sin el 
compromiso y la participación de los miembros del grupo este proyecto no hubiera sido posible. Al inicio 
no tuvimos un alto nivel de participación, pero fue algo en lo que incidimos en cada centro para mejorarlo.
Una estudiante de una escuela, Esther, optó por salirse del proyecto después de haber sido seleccionada 
por su maestro, citando conflictos con su horario académico. Más tarde, fue convencida a permanecer por 
el profesor y por una compañera, que estaba preocupada por ser la única mujer que quedaba en el grupo 
si Esther lo abandonaba. Durante la primera sesión de trabajo, Esther se sintió incómoda hablando de cual-
quier cosa relacionada con sus experiencias personales, y no divulgó ninguna de sus actividades extracurri-
culares, mientras que los otros parecían dispuestos a hacer lo mismo. Al final del proceso, sin embargo, su 
actitud era diferente. En su evaluación final, Esther escribió acerca de cómo las relaciones se fortalecieron 
durante el proyecto (Fig. 4), uno de los aspectos más agradables y valiosos de su experiencia.
En el proyecto identificamos previamente la necesidad de dedicar esfuerzo y atención a la relación pedagó-
gica; en este sentido la experiencia del problema de Esther nos hizo aún más sensibles. En una observación 
que resonaba con nuestra experiencia, Elizabeth Ellsworth (2005) afirma que “the space of learning is the 
space of self in relation [el espacio de aprendizaje es el espacio del yo en relación]” (p. 80. Traducción mía.), 
una descripción que se refiere más concretamente a la relación social en un entorno educativo, amplián-
dola para incluir el papel del contexto (lugar) y los objetos. En un esfuerzo por convertir nuestras reuniones 
de grupo en un espacio relacional hicimos una puesta en común de experiencias personales, -algo que con 
frecuencia se deja fuera del espacio de la escuela- y compaginamos lo serio y lo social. Como vemos en la 
figura 5, el uso de redes sociales como Facebook, o incluso el uso creativo del vídeo (un grupo hizo una 
serie de tomas falsas de algunos de los momentos divertidos) permite a los grupos divertirse en el proyec-
Figura 5. A la izquierda, una captura de pantalla de un grupo privado de Facebook que se utilizaba para compartir archivos y comunicarse entre sí durante el proyecto. A la derecha, una captura de un vídeo de “tomas falsas” que muestra algunos momentos divertidos del proyecto.
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to y ayudó a la socialización para que la mayoría de los jóvenes se sintieran cómodos. El ambiente fue en 
general más productivo y la mayoría de los investigadores universitarios encontraron formas de incorporar 
estos elementos en el marco teórico de la nuestra investigación crítica sobre les practicas de aprendizaje. 
Descubrimos que la construcción de confianza y un sentido de pertenencia a un grupo permitía crear un 
espacio donde podíamos narrarnos a nosotros mismos en relación a los otros, usando diferentes lenguajes 
o representaciones para difundir nuestras historias. Este paso fue un logro que contribuyó directamente al 
éxito del proyecto de investigación.
Cuando estábamos escribiendo la propuesta de este proyecto, se hizo hincapié en la colaboración desde 
una perspectiva metodológica, citando un interés en la incorporación de la perspectiva de los jóvenes. Esto 
nos llevó a definir la indagación viva como un diseño de investigación más democrático (menos jerárquico) 
que podía permitir nuevas perspectivas. Sin embargo, una vez en marcha, nos encontramos que los jóvenes 
identifican la colaboración como un objetivo y/o resultado de la investigación. Su opinión, expresada al final 
del trabajo de campo, supuso luz nueva para nuestro proyecto. 
Podíamos decir ampliamente que nuestro objetivo antes del trabajo de campo era saber en qué tipos de 
actividades se involucran los jóvenes mientras dirimíamos como se sienten ellos mismos como aprendi-
ces. Después de llevar a cabo el trabajo de campo, tuvimos que reajustar esta posición y comenzamos a 
considerar que el tener un sentido de comunidad (de aprendizaje), lo que podía reconocer la práctica de 
aprendizaje de un individuo era clave para permitir que las personas fuesen capaces de identificar dónde y 
cuándo el aprendizaje se lleva a cabo en sus propias vidas.
iNScRibiENdo NUEStRAS ActividAdES EN UNA coMUNidAd MáS AMpliA
La colaboración pone de manifiesto la función y la estructura de nuestro grupo dinámico, otro factor impor-
tante se relaciona con la dinámica externa desarrollada en los centros y la comunidad de investigación de 
este proyecto. Siempre que fue posible, la participación de los jóvenes fue reconocida institucionalmente, 
contando en algunos centros educativos como proyecto final de curso. En otros centros tenía un reconoci-
miento menos oficial, y el proyecto en diferentes escuelas fue en algunos casos parte del plan de estudios 
extracurricular o con una relación muy pobre con el propio centro.
Las diferencias en la forma en que cada escuela acogió el proyecto nos han permitido ver cómo la noción de 
aprendizaje del estudiante se encuentra directamente relacionada con los centros educativos. Esto fue evi-
dente cuando algunos jóvenes a menudo no se sentían o no se identificaban como investigadores mientras 
se desarrollaba el proyecto, algo que los centros reforzaban. Antes de la representación final organizada por 
la Universidad de Barcelona, donde cada grupo presentó su proyecto, los jóvenes presentaron su trabajo en 
sus propios centros, frente a los tutores que eran sus “responsables” del proyecto. La respuesta de los tutores 
(que no participaron en el proceso de investigación) fue a menudo preguntar acerca de cosas relaciona-
das con la participación de los jóvenes y si “se llevaron bien” o si “cumplían con la tarea”. La implicación y el 
Figura 6. Las presentaciones en la universidad, un nuevo escenario para debatir al proyecto de investigación.
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comportamiento de los jóvenes y su capacidad para trabajar en el proyecto tenían mayor interés que los 
resultados cosechados.
La respuesta fue diferente en la presentación final, donde un público de aproximadamente 80 personas 
vio los cinco grupos presentando sus procesos y conclusiones. El público era compuesto por equipos di-
rectivos de los centros, profesores, investigadores y estudiantes de posgrado, así como algunos miembros 
de la familia que vinieron a ver y apoyar a su hijo. Después de las presentaciones la gente compartió sus 
impresiones usando un micrófono (Fig. 6). Los jóvenes, investigadores y profesores tomaron el micrófono 
en una conversación abierta, y en esta sesión de debate, la atención se centró en el impacto y los resultados 
producidos por el proyecto.
Tomando los resultados fuera del entorno escolar, el trabajo adquiere un nuevo significado y proporciona 
un contexto en que los jóvenes no estaban presentando como estudiantes (es decir, que no estaban pre-
sentando para recibir una nota), sino como investigadores (es decir, hablando a un público interesado en su 
informe sobre las prácticas de aprendizaje). Esta experiencia ofrece a los jóvenes diferentes comprensiones 
de su experiencia, ya que comenzaron a ver que su trabajo contribuía a un diálogo más amplio. Después 
de su presentación, dos jóvenes se acercaron al investigador universitario con el que habían estado colabo-
rando y le preguntaron si podían presentar en algún otro lugar, ya que este proyecto “debe ser escuchado”. 
Entendieron el valor del proyecto de manera diferente, al entrar en una comunidad más amplia, más allá 
de la escuela.
foRMAtoS NARRAtivoS, doNdE El pRocESo ES El RESUltAdo
Un elemento final que analizamos sobre nuestro proyecto vuelve a centrar-se en el elemento central: los 
jóvenes como productores de cultura visual. En nuestro proyecto, hemos argumentado que la cultura visual 
es una postura interpretativa, mejor entendida como una acción y no como un tipo de contenido. En este 
sentido, la cultura visual se convierte en un modo de comprender y narrar el proceso de investigación.
De la misma manera que la forma de un dibujo puede ser más que el rastro dejado en la página (Pearson, 
2001), también la cultura visual puede ser más que una colección de material. Entendemos el concepto 
como una manera de interpretar el mundo, donde la lectura es el acto de intervenir en e interpretar nuestro 
entorno. En el contexto de este proyecto, como ya hemos señalado, los jóvenes encontraron su sitio -sus 
Figura 7. Documentando la escritura del proceso, un ejercicio social y cíclico.
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propias voces- como investigadores, contribuyendo al uso de diferentes tipos de formatos narrativos (foto-
grafías, historias, observaciones, y así sucesivamente). Sus contribuciones no fueron seleccionadas al azar, 
pero fueron adaptadas para responder al tema de investigación. En otras palabras, los jóvenes no dieron a 
los investigadores universitarios acceso a sus fotos de la vida cuotidiana ni tampoco les dejaron compartir su 
entorno en las aulas ni en el hogar. En cambio, los jóvenes eligieron cuidadosamente la forma de represen-
tarse a sí mismos en el estudio. De este modo, llegamos a ver que la forma en que la juventud documentaba 
las prácticas de aprendizaje era una manera de responder a lo que requería este concepto.
El material que contribuye a este proyecto asume el doble papel de documentación y análisis de las prác-
ticas de aprendizaje que queríamos estudiar (Fig. 7). Tomando, por ejemplo, las intervenciones de los cinco 
grupos de la asamblea general. Si bien no se muestran en este artículo, ocupaban la mayor parte de los 
trabajos de campo. Se dedicó mucho tiempo a la selección de imágenes, creación de Prezis, grabación y 
edición de videos y a ensayar. La redacción del proyecto, el ejercicio de la manera de explicar a los demás lo 
que ocurrió y por qué era importante, revela cómo la representación visual y escrita del proceso sirvió como 
análisis de nuestra investigación colaborativa.
La asamblea fue un éxito no sólo para los estudiantes, también fue útil para el público, porque las presenta-
ciones mostraron que los estudiantes eran capaces de comunicar lo que habían logrado y cómo se habían 
desarrollado los proyectos. Sus reproducciones visuales hablaron tanto sobre las prácticas de aprendizaje 
como de la capacidad de los estudiantes para llevar a cabo la investigación.
AMpliANdo lA pERSpEctivA
Los cinco “momentos” de nuestro proyecto de investigación representan un intento de mostrar la relación 
entre la producción de cultura visual y el desarrollo de una investigación etnográfica colaborativa con jóve-
nes. Las observaciones aquí presentadas no pretenden dar respuestas prescriptivas sobre cómo introducir 
la cultura visual como investigación en un proceso de indagación viva con jóvenes. En lugar de tratar de 
demostrar una relación de causa y efecto, los autores miramos hacia atrás en nuestra experiencia y comen-
zamos a descifrar y asignar significado a lo que ocurrió.
En lugar de imponer un marco claro y específico para esta experiencia, la indagación viva nos permite con-
cretar. No estamos buscando respuestas definitivas, pero estamos interesados en probar diferentes maneras 
de abordar la investigación. De hecho, la indagación viva se desarrolla bien en la medida en que se acepta 
la presencia del desorden en el proceso, o al menos se reconoce que hay elementos incontrolables. En su 
definición de la indagación viva en un ambiente educativo, Marshall (1999) valora la naturaleza impredeci-
ble de este marco de investigación:
How can we judge the value of inquiry? ... Am I expecting to see organizational change from my or course parti-
cipants’ efforts? Perhaps. Will it be nicely ordered change? That is less likely. Might it become messy and chaotic? 
Quite possibly. And how will I know whether what happens is ‘good’ or ‘bad’? Sometimes it seems, from a systemic 
perspective, that ‘letting’ things fall apart that I have given a lot of energy to holding is the better thing. It releases 
energy. A new pattern of order may emerge. But often what ensues is uncomfortable, scary, has to be lived as inquiry. 
[¿Cómo podemos juzgar el valor de la investigación? ... ¿Espero a ver los cambios organizativos de los 
participantes de mis cursos? Quizás. ¿Va a ser un cambio bien ordenado? Eso es menos probable. ¿Po-
dría llegar a ser desordenado y caótico? Es muy posible. ¿Y cómo voy a saber si lo que ocurre es “bueno” 
o “malo”? A veces parece, desde una perspectiva sistémica, que lo mejor es “dejar” que las cosas caigan 
por su propio peso. Se ahorra energía. Puede surgir un nuevo patrón de orden. Pero a menudo lo que 
surge es incómodo, da miedo, tiene que vivirse como una investigación.] (p. 165. Traducción mía.)
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Hemos argumentado que, al introducir el concepto de indagación viva, ganamos más comprensión por 
parte de los jóvenes para desarrollar habilidades como investigadores. Como investigadores tuvimos que 
omitir la metodología tradicional; presentamos un marco metodológico y acompañamos a los jóvenes para 
que experimentasen con él. Al hacerlo, nos enteramos de cómo los jóvenes podían contribuir a nuestro pro-
yecto. Cuando los jóvenes compartieron sus propias experiencias (no necesariamente académicas) usando 
diferentes lenguajes, comenzamos a ver la relación entre la investigación y la producción de la cultura visual..
El iMAgiNARio SociAl dEl ApRENdizAjE
Si bien este proyecto se propuso estudiar las prácticas de aprendizaje dentro y fuera de la escuela, la expe-
riencia misma proporciona una perspectiva única sobre cómo los jóvenes aprenden. Jean Lave y Etienne 
Wenger (1991) en su estudio sobre el aprendizaje colaborativo basado en la práctica observan que “for 
newcomers the purpose is not to learn from talk as a substitute for legitimate peripheral participation; it is to learn 
to talk as a key to legitimate peripheral participation [para los recién llegados el propósito no es aprender de 
como un sustituto para una participación periférica legítima; sino que es aprender a hablar como la clave 
para legitimarla]” (pp., 108-9. Traducción mía.). Argumentan que, dentro de una comunidad de práctica, la 
adquisición del conocimiento es el proceso de aprender a hablar y actuar en formas inteligibles.
En nuestro caso, la investigación colaborativa que nos propusimos llevar a cabo no fue diseñada para “dar 
voz” a los jóvenes. Sin embargo, con el fin de crear un espacio donde sus palabras adquiriesen valor tuvimos 
que aprender a hablar el mismo lenguaje, en el sentido de que teníamos que ser capaces de comunicarnos 
de forma efectiva. El lenguaje común que desarrollamos responde ampliamente a lo que hemos definido 
anteriormente como un modo intertextual de comunicación, creado a través de la práctica. Se pudo ver que 
la definición de la etnografía no se correspondía cuando la pusimos en práctica. Nuestros grupos necesita-
ron poner en marcha una serie de actividades que permitieran crear y dar forma a nuestra indagación viva, 
así como crear un espacio donde los jóvenes pudieran intervenir como investigadores.
A través de la práctica, los jóvenes fueron tratados como productores, narrando cómo se comunican, se ex-
presan y aprenden dentro y fuera de la escuela. Esta estrategia permite una respuesta diversa a la pregunta 
de la indagación viva (Ver Fig. 8). Aunque a veces sentimos nuestra experiencia como caótica, estábamos 
interesados en mantener la polifonía; sentimos que al ampliar el número de narrativas y perspectivas podía-
mos traer más complejidad a nuestra comprensión sobre el aprendizaje.
Figura 8. Desde el imaginario social del aprendizaje a un imaginario colectivo de las prácticas de aprendizaje.
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Del mismo modo, Denis Atkinson (2011) se muestra a favor de romper con un entendimiento normativo del 
aprendizaje, rechazando el consenso e invitando a las voces más marginadas al debate:
Within a space of dissensus there is a potential for new subjectivations and new pathways for learn-
ing, for new distributions of practice, of speaking about and viewing learning. A space of dissensus in-
cludes an excess, an exception that holds such potential. It is not simply a space of opinion but a 
political process within which established frameworks and orders, for example, of representation, prac-
tice, values and thought are confronted with the overlooked, the marginalised and the not-known. 
[Dentro de un espacio de disenso hay potencial para nuevas subjetivaciones y nuevos caminos para 
el aprendizaje, para nuevas distribuciones de la práctica, de hablar y ver el aprendizaje. Un espacio de 
disenso incluye un exceso, una excepción que tiene ese potencial. No es simplemente un espacio de 
opinión, sino un proceso político en el que se establecen los marcos y las órdenes, por ejemplo, de la 
representación, de la práctica, los valores y el pensamiento con que se enfrentan los vecinos, los margi-
nados y los desconocidos. (p. xi. Traducción mía.)
De esta manera, estamos interesados en la medida en que las producciones de la cultura visual de los jóve-
nes, creados dentro de este proyecto de investigación, sean capaces de desestabilizar nuestro imaginario 
social de aprendizaje (Fendler, 2013). Como discurso, el imaginario social (Taylor, 2004) es una conciencia 
normativa que es externa al individuo, mientras que un imaginario colectivo (Pink, 2008), intrínsecamente 
plural, es una suma de partes, cada una de las cuales aporta una interpretación única de un contexto co-
mún. Trabajando desde una perspectiva que considera la imaginación como una acción, y no como una 
mera contemplación, esperamos que la producción de cultura visual pueda servir como herramienta para 
pluralizar e intervenir en las definiciones arraigadas que tenemos acerca de qué es y dónde tiene lugar el 
aprendizaje.
Para concluir, sugerimos que la cultura visual es una práctica pedagógica, una manera de estar en el mundo 
que apoya un enfoque imaginativo para escribir nuestra relación con el aprendizaje. Parece ser especial-
mente productiva en la indagación viva, lo que permite relacionarse con experiencias personales y el uso 
(no necesariamente) de fuentes académicas. Muchos estudios en la investigación educativa (Cochran -Smi-
th y Lytle, 1993; MacLean y Mohr, 1999) han contemplado por qué los profesores quieren asumir el papel 
de investigador, y podríamos cuestionarnos lo mismo acerca de los estudiantes. Gillian Tricolgus (2001) 
argumenta que por realizar el papel de investigadores, los profesores están motivados por el deseo de de-
finir su propio sentido. Ella señala que “... strive to maintain their individual identity and values by finding ways 
to be authentic within the constraining context of their work. One means of finding authenticity may come from 
engagement in praxis [...esforzarse por mantener su identidad y valores individuales mediante la búsqueda 
de maneras de ser auténtico en el contexto limitado de su trabajo. Una manera de localizar la autenticidad 
puede venir de la participación en la praxis]”. (p. 146. Traducción mía.) También nuestra investigación nos 
pide reflexionar críticamente sobre nuestras propias prácticas de aprendizaje. De este modo, llegamos a una 
comprensión más profunda, más rica que cuando nos identificamos como aprendices.
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¿Qué es (y dónde se encuentra) el “aprendizaje” 
cuando hablamos de aprender en el hogar? 
IntroduccIón
Al intentar de abordar el controvertido reto de teorizar sobre la transferencia de aprendizaje con el propó-
sito de saber cómo aprendemos a través contextos sociales y qué es lo que puede significar aprender en 
circunstancias domésticas más informales, Stevens y sus colegas ofrecen una serie de detallados estudios 
que tratan del fenómeno los videojuegos en el hogar (Stevens, Satwicz, & McCarthy, 2008). Sostienen la 
necesidad de estudiar las “disposiciones y propósitos” que la gente aporta a sus experiencias y entonces 
considerar “que es lo que la gente hace de las experiencias en otros momentos y espacios de sus vidas” (pp. 
63–64). El aprender, sugieren estos autores, es el proceso de interpretar cómo las personas transitan a través 
de sus experiencias (y los respectivos significados que le atribuyen). En vez de enfocarse en la experiencia de 
aprendizaje aislada de otros factores, necesitamos prestar atención a cómo los aprendices conceptualizan, 
contextualizan y reflexionan sobre sus experiencias y qué recursos usan y aprovechan para hacerlo. Stevens 
et al. sugieren que solamente a través del desarrollo de métodos que nos permitan estudiar a la gente, a 
través y dentro de un rango de ajustes, se puede apreciar cómo yuxtapone, rehúsa, selecciona, contrasta, o 
construye a base de experiencias en forma activa. Así, el enfoque de investigación precisa abarcar, por un 
lado, una dimensión histórica interpersonal, que refleje cómo los individuos posicionan sus experiencias en 
el tiempo y. por otro, una manera de describir los tipos de entendimiento involucrados — el lenguaje y los 
valores que circulan dentro de estas experiencias. 
En este estudio construiré mi argumento sobre la idea de que necesitamos prestar atención a ambos en-
foques mediante la caracterización del metadiscurso formado alrededor del aprendizaje en casa. Opino 
que este metadiscurso se constituye a base de varios elementos. Demostraré cómo un número de familias 
— sujetos de un proyecto de investigación más grande, el cual aborda aprendizaje a través del tiempo y 
contextos — adoptan y usan “teorías de aprendizaje” populares, específicamente considerando cómo tales 
teorías se vinculan con los discursos dominantes de aprendizaje en la escuela. Segundo, exploraré cómo 
tecnologías de medios, en concreto cómo las maneras de comprarlas y ubicarlas en el hogar, también con-
tribuyen a las conceptualizaciones dominantes de aprendizaje y a veces casi se convierten en una medida 
representativa del mismo. Tercero, utilizaré observaciones y relatos de cómo se constituye el aprendizaje 
como una disciplina y un hábito dentro de la fluctuaciones de la vida familiar.  
El artículo comienza con una revisión breve de la literatura sociológica y educacional sobre los enfoques 
del aprendizaje en el hogar, para entonces establecer el contexto del trabajo empírico. La parte principal 
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del artículo describe cómo se construye, media y establece el aprendizaje en seis familias. Después de de-
mostrar que quien define el aprendizaje en contextos domésticos, y sobre qué bases, es sujeto a una serie 
de discursos e imaginarios sociales heredados, deseables y basados en una clase social determinada, la 
discusión subsiguiente y sus conclusiones intentan cuestionar los presupuestos sobre la manera en la cual 
hablamos del aprendizaje en casa.
El hogar como un lugar para aprEndEr y dondE sE aprEndE
El hogar tiene una presencia muy disputada dentro del discurso educacional. Sin embargo, paradójicamen-
te no es un lugar que sea visitado con frecuencia por muchos maestros o siquiera investigadores educa-
cionales. Percibimos muchas representaciones de hogares en documentales y literatura de ficción — las 
vidas de los niños en la serie en HBO The Wire son un buen ejemplo de cómo las vidas de los hijos de “otras 
personas” pueden cobrar mucha importancia en círculos académicos — y maestros en salas de profesores 
en todo el mundo podrán especular sin fin sobre las vidas de sus niños en sus hogares, sin embargo, somos 
nosotros los que mejor conocemos nuestros hogares y con frecuencia usamos este conocimiento metoní-
micamente como representación de hogar en general. 
La casa es un concepto tanto profundo como amplio con un alto grado de resonancia emocional (Brooks, 
2011). Puede que sólo describa el lugar donde vivimos, pero efectivamente también es un concepto analí-
tico necesitado de ser distinguido tanto de la idea de “casa” como de “familia.” En la literatura académica que 
trata sobre las vías por las cuales la tecnología de los medios es “domesticada” conforme se va introduciendo 
en la casa, cobrando significado y sentido a través del uso a menudo ritualizado y cotidiano, el hogar se 
vuelve un lugar clave tanto para el consume como para la contestación, mientras recibe significado y sen-
tido por vía de los discursos y actores sociales prevalentes (Berker, Hartmann, Punie, & Ward, 2005). El hogar 
no es un espacio neutral, tampoco está necesariamente imbuido de todas las cualidades de un refugio y 
seguridad que podemos encontrar en sus consideraciones más románticas; al contrario, la casa es la línea 
de frente de los debates contemporáneas sobre género, familia y poder. 
Sociólogos de la familia han dedicado mucho tiempo en la casa para observar, escuchar e interactuar con 
miembros de familia realizando sus actividades cotidianas. Aunque siempre es difícil imaginarse cómo cual-
quier forma de investigación académica podría dejar de ser intrusiva y afectar en ciertas maneras el ritmo 
de la vida cotidiana, investigadores tales como Lareau (2003) o Pugh (2009) han encontrado maneras de 
demostrar como conversaciones dentro de la familia, sobre la organización de su vida diaria, el disponer de 
recursos financieros y la materialidad de las prácticas diarias se combinan para hacer de los hogares expe-
riencias bastante únicas y sitios clave para la producción de identidad y para la inversión de varios tipos de 
capital social y cultural. 
Hace treinta a cuarenta años, la investigación educacional se enfocaba en mucho mayor grado en las vidas 
de los niños fuera de la escuela. Aquello tenía dos principales razones. Primero, la investigación tenía lugar 
dentro del contexto de una debate público sobre educación, el cual se concentraba de igual manera en 
la vida completa de la persona joven—incluyendo todo un conjunto de  valores y capacidades, los cuales 
se pensaba que existían fuera del currículo escolar— como en el contexto formal de su escolarización. Se-
gundo, la misma investigación se escribía desde la perspectiva pedagógica, como una manera de entender 
que es lo que los jóvenes llevan consigo a la escuela, y en consecuencia cómo la pedagogía y el currículo 
escolar deberían ser orientados en base de tales puntos de partida. Recopilaciones académicas como Life in 
School: The Sociology of Pupil Culture (Hammersley & Woods, 1984) enfocaban típicamente sobre las maneras 
en las que los aspectos más amplios de la vida social—tales como vivienda, etnicidad, estructura familiar, e 
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identidad de género—se intersectan con el currículo formal e informal y las relaciones sociales dentro de la 
escuela. En los Estados Unidos, el concepto de “fondos de conocimiento” (González, Moll, & Amanti, 2005) ha 
cobrado bastante importancia como una manera de describir el conjunto de prácticas, expectativas, rela-
ciones sociales, y teorías populares de aprendizaje en las cuales el aprendizaje de los jóvenes fuera del ámbi-
to escolar se encuentra inmerso y, como se sugiere, es preciso que sea compartido por el hogar y la escuela. 
Al mismo tiempo que los educadores se interesaban específicamente en la sociología de las vidas de los jó-
venes, avances pioneros en el área de antropología lingüística empezaba a arrojar luz sobre los aspectos del 
uso de lenguaje y del aprendizaje en general. El clásico estudio de Heath, Ways with Words (1983), abrió una 
serie entera de enfoques sobre cómo entender las interrelaciones entre el uso del lenguaje en familia y otros 
contextos informales y comunitarios y los modos de aprender. Su estudio del lenguaje en familia y su papel 
en todos los aspectos de vida familiar ayudó a ver el hogar como un sito para aprender y de aprendizaje.
Sin embargo, también se podrá constatar que la mira de la investigación educacional se ha desplazado 
desde la exploración de la textura y significado de los mundos sociales de jóvenes hacia una preocupación 
más enfocada en transacciones de aprendizaje dentro de la escuela (Ladwig, 2010). Mientras la teoría educa-
cional del pasado fue posiblemente más agnóstica sobre qué es el aprender, y seguramente más preparada 
a describir y teorizar los tipos de aprendizaje desarrollados fuera del aula, la política de investigación educa-
cional se ha orientado más hacia una área preocupada por las pruebas estandarizadas y benchmarking com-
parativo, los cuales conllevan un entendimiento mucho menos amplio de los resultados del aprendizaje 
(Schwartz & Arena, 2013). Se ha escrito mucho sobre esta transición; ésta es tanto un paso político condicio-
nado por la reconfiguración de la educación pública (Berliner & Biddle, 1999) como también una indicación 
de la naturaleza y propósito cambiante de la investigación académica en el área (Glass, 2008). Algunas de 
las transiciones complejas en la relación entre investigación y política y también educación pública fueron 
recogidas de una manera completa por Luke (2011). 
Paradójicamente, por esta razón, la investigación contemporánea y reciente sobre aprendizaje fuera de la 
escuela no ha intentado capturar de forma desinteresada qué es lo que pueda significar el aprendizaje a 
través de contextos sociales que son entendidos de manera reflexiva por los participantes, mientras que 
a menudo ha enfocado en cómo el hogar se puede recalibrar como suplemento o complemento para 
la escuela. En una publicación reciente, he explorado cómo un rango de investigación de aprendizaje en 
situaciones formales, semiformales, y no formales —especialmente en un marco extraescolar o comunita-
rio— está atado de pies y manos en la teorización y definición del tipo de aprendizaje que se efectuaría en 
esos sectores por la inhabilidad conceptual de entramar el aprendizaje en términos parecidos a los de la 
escuela (Sefton-Green, 2013). Al mismo tiempo, la misma naturaleza de investigación académica juega un 
papel en este proceso, porque los fenómenos definidos por la investigación como aprendizaje y los mé-
todos utilizados para caracterizar este aprendizaje también definen y determinan el aprendizaje fuera del 
contexto escolar. Cuanto más interés expresamos en conocer los tipos de aprendizaje fuera de la escuela, 
más riesgo corremos de formalizar lo informal como sujeto de prácticas diarias y ponerlo en bajo la mira de 
basilisco del contexto académico. 
Esos dos dilemas —saber qué tipo de aprendizaje acontece en la casa y descubrir cómo son definidos en 
sí, y por quién— sustentan la indagación sustantiva del presente artículo: ¿qué puede significar la idea de 
aprendizaje en las casas de los niños de 13 y 14 años de edad, que han sido sujetos de un proyecto de in-
vestigación reciente? El resto del artículo describirá qué puede significar para la investigación el hecho de 
aprender en casa, caracterizando los diferentes continuos de aprendizaje descubiertos por nosotros. Espe-
cíficamente, prestaré atención a cómo los discursos de aprendizaje definidos por la escuela y los conjuntos 
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de valores públicos referentes a la educación hoy en día han penetrado o fueron entramados por diferentes 
tipos de familias en estos estudios de casos. 
El contExto dE InvEstIgacIón
Los datos de este artículo fueron tomados de un proyecto en curso, “El curso” (“The class”) ejecutado en 
colaboración con Sonia Livingstone y fundado como parte de la iniciativa de aprendizaje digital de la Ma-
cArthur Foundation1. Trabajamos con un aula de 27 jóvenes de 13 y 14 años de edad. Pasamos un semestre 
académico con ellos en la escuela, conociéndolos y participando en todas sus clases y todas las materias, 
también observándolos durante las fluctuaciones del día escolar. Nos interesaban tanto sus grupos de amis-
tades como las disposiciones, motivaciones e intereses demostrados o expresados en la escuela. Después 
los visitamos en sus casas y conocimos a sus padres. Cada niño nos explicó los dispositivos mediáticos de 
los que disponían en la casa, tomando fotos de todo tipo de ellos y hablándonos sobre su uso diario. Nos 
hicimos amigos de los jóvenes en Facebook y hablamos con ellos específicamente sobre su uso cotidia-
no de las redes sociales e internet en general. Otros aspectos del proyecto, los cuales no desarrollamos 
en este artículo, fueron el seguimiento con los jóvenes participantes del estudio con aficiones o intereses 
particulares, como tocar un instrumento de música o participar en deportes. También se tuvo en cuenta 
cómo estaban haciendo sus elecciones académicas y cómo comenzaban a imaginarse sus futuras carreras 
profesionales en esta etapa de su educación. En fin, recogimos  un rango enorme de datos en este estudio, 
incluyendo apuntes del trabajo de campo sobre los participantes y observaciones, discusiones de grupos 
focales, huellas digitales, relaciones en redes sociales, pequeñas encuestas y los registros escolares de com-
portamiento y avances académicos de los estudiantes. También tenemos entrevistas con los jóvenes y sus 
amigos, familias y profesores2. 
InvEstIgando los fEnómEnos dEl aprEndIzajE
Así, nuestro labor en las casas abordaba actividades en varias áreas, desde la interacción en familia a los 
juegos, el involucramiento en actividades comunitarias, pasar tiempo con amigos, y la participación solitaria 
en Facebook u otros sitios web. El determinar qué es lo que constituye aprender en estas actividades y la 
relación de tal aprendizaje con otras experiencias educativas más formales es, en consecuencia, tanto una 
pregunta analítica como empírica. ¿Dónde y de qué formas podemos “ver” o describir cualquier “aprendi-
zaje”? Debido a que nuestro objetivo consciente era explorar todos los tipos de aprendizaje, especialmente 
aquellos que no son capturados por el marco escolar, inevitablemente estábamos entrando en terreno 
opaco o borroso. 
En este artículo nos hacemos eco de tres tipos de aprendizaje. Primero, está el hablar —dentro de la familia, 
entre los jóvenes mismos, y con los profesores— sobre el aprendizaje en el hogar, donde al significado de 
aprender se le atribuye un valor particular. Aquí también fue un factor crucial ver cómo algunas ideas de 
consecución y éxito que se practican en la escuela se han incorporado a la vida familiar cotidiana. Segundo, 
hemos rastreado la manera en la cual ahora resulta imposible distinguir entre hablar sobre aprendizaje y 
hablar sobre el acceso a computadoras y otras tecnologías mediáticas, incluyendo los libros. Esto tiene que 
ver, en parte, con la manera en que se enmarca el tema de los recursos en nuestra época. Este fenómeno 
también expresa la mediatización del aprendizaje. Mediatización es un concepto emergente que, lejos de 
1 The London School of Economics and Political Science, “The Class,” http://www2.lse.ac.uk/media@lse/research/The%20Class.aspx  Para una descripción más detallada sobre este proyecto, veáse Digital Media and Learning Research Hub, http://dmlhub.net/2  Actualmente estamos escribiendo los resultados del trabajo en forma de libro. Para detalles actuales sobre los planes de publicación, veáse www.julianseftongreen.net  
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ser indiscutible, captura no sólo la mediación de todo tipo de experiencia, sino también los procesos histó-
ricos específicos mediante los cuales los medios —incluyendo sus instituciones, prácticas, y textos— han 
ido ganando un poder creciente sobre todos los aspectos de la vida humana (Lundby, 2009). Aunque es 
cierto que pedimos a los jóvenes que nos enseñaran los dispositivos mediáticos que había en sus casas, 
probablemente introduciendo un sesgo a nuestro enfoque, nos sorprendió la centralidad que todos los 
tipos de medios presentaban hacia las conceptualizaciones dominantes de aprendizaje en estas casas. Esto 
nos abrió una teoría sobre la mediatización del aprendizaje en el hogar en general. Por último, presenciamos 
o escuchamos hablar sobre ciertos hábitos o disciplinas que implican concentración, motivación, compro-
miso y, sobre todo, un narrativa de desarrollo (Watkins, 2011), sea jugando o tocando un instrumento. Estos 
hábitos o disciplinas y las reflexiones de los participantes acerca de los mismos nos parecían una teoría 
integrada de aprendizaje, la cual era nativa para cada situación particular; y aunque la observación de tales 
hábitos está sujeta al privilegio del investigador, en tanto que los buscamos, parecen constituir una tercera 
dimensión de las maneras en las cuales el aprendizaje puede decirse que es constituido en el hogar. Estos 
tres fenómenos —el discurso, la mediatización (y los usos conjuntos de tecnología), y los hábitos— son las 
evidencias sobre las cuales basamos nuestro análisis.  
Estoy particularmente interesado en ser lo más transparente posible sobre la interrelación de la metodo-
logía con la teoría, ya que en general el campo entero de aprendizaje informal no es tan escrupuloso ni 
posiblemente se vea tan seguro como el de las discusiones acerca de aprendizaje en contextos más forma-
les. Al mismo tiempo, la naturaleza exploratoria de teorizar sobre aprendizaje informal también hace surgir 
preguntas acerca de lo que tomamos por cierto en los contextos que reconocemos como educativos. Esta 
perspectiva doble es una razón importante para considerar al aprendizaje informal como un concepto irri-
tante en la práctica diaria del discurso normalizado sobre escuelas y aprendizaje. 
la EscuEla En casa
El ejemplo más prominente de la penetración de formas de aprender basadas en la escuela en el hogar es 
el caso de la familia de Yusuf3. Yusuf es el mayor de cuatro niños, su familia había emigrado de África del 
Este cuando él era muy pequeño. Su padre había sido un enfermero cualificado pero actualmente estaba 
trabajando como revisor en los ferrocarriles de Londres. Su madre hablaba un inglés muy básico pero Yusuf, 
sus hermanos y su padre hablaban bien. En la familia eran musulmanes devotos y Yusuf frecuentaba una 
escuela coránica dos veces a la semana después de la escuela regular. Nos hablaba sobre la disciplina de 
estudiar el Corán, que involucraba una cantidad considerable de aprendizaje de memoria aunque no enten-
diera por completo su contenido; los avances a través de los surahs (las secciones o versos del Corán) fueron 
determinados por su habilidad para repetirlos de memoria. La escuela coránica también ofrecía clases más 
abiertas y basadas en el debate, reflexionando sobre aspectos morales y sociales. Adicionalmente, Yusuf 
anteriormente había sido estudiante de una escuela suplementaria de la autoridad local educativa, donde 
trabajaba en sus matemáticas, ciencia e inglés. En la escuela trabajaba con diligencia en cada materia y 
estaba en el grupo avanzado para matemáticas y ciencia, aunque recibía apoyo por su inglés. Fue evaluado 
para detectar cualquier tipo de dificultad en aprendizaje con un enfoque central en dislexia, pero nunca se 
materializaron en una declaración formal sobre sus necesidades educativas. 
Como ocurre en el caso de muchas familias de inmigrantes, en la casa de Yusuf había una gran atención 
hacia los logros académicos, surgido de la creencia de que los logros en la escuela se traducirían en obtener 
cualificaciones y, por implicación, ingresos más altos que los de sus padres. Para lograrlo, su padre había 
3 Todos los nombres son seudónimos.
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comprado una serie integrada de programas de matemáticas e inglés en CD por un precio alrededor de 
£3000 ($4700) —un gasto considerable para cualquier familia, aún más para un familia con ingresos bajos 
como es el caso de Yusuf. Los CD proporcionan una serie de actividades y pruebas calificadas; al pasar cierto 
número de pruebas, la empresa productora de los CD otorga certificados de bronce, plata y oro. La familia 
había recibido un volante promocionando este producto en la escuela primaria de uno de los hermanos de 
Yusuf. Una de las habitaciones de la familia en el primer piso se convirtió en un “aula” y, como se demuestra 
en la siguiente imagen (Fig X.1), los avances de todos los niños se hicieron visibles para toda la familia. El 
progreso se definía simplemente a través de la cumplimentación de varias pruebas, visibles aquí como una 
de las celdas en las gráficas para cada niño. 
 Aunque el currículo de estas actividades se igualaba a las maneras en las cuales el currículo nacional de 
Inglaterra define resultados, quedaba duda acerca de si los jóvenes conectaban este hecho con las pruebas 
a las cuales les sometía la escuela. Al parecer la escuela no sabía que Yusuf participaba en estas actividades 
en casa, y aunque recibía apoyo en un grupo pequeño fuera de clases, el maestro del grupo tampoco sabía 
de ello.
La familia tenía bastante regulada la disposición del tiempo y los recursos adjudicados para apoyar los pro-
gresos a través de los programas del CD. Cuando yo los visité, el padre se describió a sí mismo como una 
especie de maestro principal (director de escuela) dentro de la familia, y la familia entera con mucho orgullo 
me mostró el certificado enmarcado de Yusuf, confirmando que él había completado el número requerido 
de pruebas para obtener el premio de bronce. Aunque el cuarto de arriba fue amueblado como oficina y 
decorado en la manera mostrada anteriormente, el resto del equipo educativo (libros, cuadernos, televisión 
y computadora) estaban en la planta baja bajo la supervisión de los adultos. Esto se parecía a la manera en 
que los investigadores hace 10 años describían dónde se situaba la computadora cuando entraba a la vida 
familiar (Livingstone, 2002), donde la única computadora de la casa era compartida por todos los miembros 
de la familia y colocada debajo de las escaleras. En Fig X.2 podemos verla al lado de la televisión, con su 
pantalla girada hacia el área de comida y la sala de estar.  
El mueble con los CDs para el programa educativo se puede observar en la pared, entre la televisión y la 
computadora. Todos los libros, cuadernos y demás pruebas estaban dentro de cajas en la cocina al lado de 
este cuarto.
La impresión general surgida de una serie de entrevistas con Yusuf y de visitar a su familia era un uso de 
tiempo altamente regulado y controlado. El uso de la computadora por los niños tenía lugar en un espacio 
abierto común, lo cual permitía su control y regulación por otros miembros de la familia. Yusuf dedicaba 
Fig X.1 Fig X.2
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mucho tiempo a usar Facebook pero no expresaba conflictos entre deseos de privacidad y esta apertura 
impuesta. De todos los niños se esperaba que pasaran un cierto número de pruebas —y rellenar los cuadros 
correspondientes en la pared— cada semana, y, como ya habíamos señalado, Yusuf también pasaba tiem-
po en la escuela suplementaria y la escuela coránica. Tomando en cuenta el hecho que su padre trabajaba 
frecuentemente en la tardes y noches y Yusuf no era suficientemente competente en su idioma nativo, lo 
cual impedía en ciertos aspectos una comunicación plena con su madre, la familia demostraba un alto nivel 
de disciplina y esfuerzo. Deberíamos señalar que todas esas actividades mimetizaban o imitaban formas 
de aprendizaje basados en el aprendizaje escolar, con avances calificados y pruebas formalizadas. Trabajar 
y progresar en este altamente estructurado y regulado sistema, abierto al escrutinio, definía el aprendizaje 
en este contexto.
parEcIéndosE a la EscuEla
Para todos los jóvenes involucrados en el proyecto, 
cualquier pregunta sobre actividades de aprendizaje 
en el hogar de inmediato se relacionaba con la pro-
visión de un equipo informático y de muebles tipo 
escritorio con algún tipo de espacio privado similar al 
de una oficina.  
 Naturalmente muchas casas no pueden proveer tanto 
espacio personal para cada integrante de la familia; adicionalmente, la disponibilidad y uso de ordenadores 
portátiles como dispositivos compartidos de uso común también debilitaba este modelo. Una pregunta 
clave para nosotros también era si el espacio singular de estudio se usaba para propósitos educativos (inde-
pendientemente de cómo fueran definidos por nosotros o las familias) y de qué manera se hacía.
En algunas casas, los padres claramente procuraban proporcionar este nivel de espacio para estudiar. Sin 
embargo, mientras la familia de Yusuf —y su padre en particular— se esforzaron mucho para replicar en su 
casa una versión elaborada de aprendizaje escolar, no observamos la creación de esta superestructura en 
otras casas. De hecho, lo que distingue el aprendizaje de Yusuf no sólo es el uso de tecnología informática, 
sino también su extensión en forma de papel y libros, sus temas y la conexión a un rango de actividades 
en línea, y su combinación de disciplina y visualización de los avances. En muchas otras casas, los niños y 
padres se esforzaban mucho para crear las circunstancias para aprender, las cuales —como ya habíamos 
explicado, y como se puede apreciar en Fig X.3— son casi genéricas y formulistas, pero en la práctica fun-
cionan como simulacros, imitando las apariencias superficiales de estudiar sin proveer ningún contenido.
Este fenómeno obviamente se encuentra vinculado con el capital cultural (Field, 2008). En la familia de Sha-
ne, no se ahorraba ningún gasto para proporcionar lo que su madre pensaba que era necesario para apoyar 
su aprendizaje. Sin embargo, a pesar de todos los intentos y propósitos, el equipamiento se quedaba sin 
usar. El cuarto de Shane estaba claramente dividido en zonas de actividades. La cama se encontraba en una 
esquina; en otra área, el equipo para juegos más físicos —una pequeña mesa de hockey de aire y un saco 
de boxeo; en otra, los centros de computadora divididos entre juego y trabajo, con un Xbox y —colocado 
diagonalmente enfrente— un PC. Esta distinción entre trabajo y ocio se repetía en un número de cuartos de 
los niños: una computadora es para el trabajo, pero el Xbox o PS3 y pantalla son para divertirse.
Fig X.3
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Sin embargo, Shane casi no usaba su PC. No nos pudo enseñar que usara ningún software aparte de un 
navegador, y (con una excepción) efectivamente usaba la computadora casi exclusivamente para YouTube, 
navegación en internet —en su mayoría compras— y Facebook y sólo en alguna ocasión con el fin de in-
vestigar para sus trabajos de la escuela, a pesar del hecho que esto último se presentaba constantemente 
para justificar y explicar el uso de las computadoras en el hogar. No habían extensiones tecnológicas (libros, 
etc.) en esta casa y no había discusión sobre participación en otras actividades enfocadas; las únicas prác-
ticas en la casa de Shane que se contaban como aprendizaje —ya que involucraban disciplina, avances, y 
una teoría de desarrollo— se relacionaban con el deporte. Shane tomaba el fútbol muy seriamente; era 
integrante del club escolar y también jugaba con amigos de manera semi-organizada durante el verano. Sin 
embargo, era muy difícil sostener una conversación con Shane sobre el fútbol como esfuerzo serio sobre el 
cual poseía conocimiento y se apasionaba, más que nada porque él no estaba acostumbrado a conceptua-
lizarlo de esa forma.
Shane sí usaba su computadora para encontrar información y estrategias en apoyo de los juegos que ju-
gaba en el X-box. Hay considerable investigación educacional que explora el gaming (video juego en línea 
e interactivo) como aprendizaje en el hogar. El más conocido es What Video Games Have to Teach Us About 
Learning and Literacy (Gee, 2004). Shane se dedicaba mucho al gaming, aunque como para muchos otros 
muchachos de su clase, jugar principalmente le ofrecía una oportunidad de mantener contacto social con 
sus amistades. Esto es, tal vez, especialmente importante en épocas de ansiedad impuesta sobre la libertad 
de andar fuera de casa. Para Shane, aprender a jugar video juegos y avanzar en ellos estaba absolutamente 
limitado a lo que necesitaba saber para poder competir con sus amigos jugando los populares juegos Call 
of Duty y FIFA. Como había sucedido en las discusiones sobre el fútbol, Shane no poseía un vocabulario 
o lenguaje adecuado para hablar de estrategias que podría usar para mejorar su nivel de juego, y segura-
mente no tenía ningún interés por desarrollar alguna práctica metatextual —tal como leer revistas o buscar 
códigos para juegos— fuera de los que puedan ser necesarios para su participación al nivel de sus amigos. 
Para él, jugar era básicamente una herramienta con fines sociales, y todo el aprendizaje involucrado en el 
desarrollo de sus habilidades se definía en términos de operatividad —o sea, lo que necesitaba para poder 
ganar con sus amigos. Mientras que, como veremos más adelante, algunos de los jóvenes se interesaban 
por juegos más abiertos y el desarrollo de conocimiento sobre juegos y estrategias de meta-juego más 
complejas, las teorías de aprendizaje de Shane basadas en el gaming se limitaban al logro por sí mismo. 
Irónicamente, yo podría sugerir, que en esto se hace eco del énfasis sobre rendimiento y resultados que él 
podría encontrar en escuela.
clasE y confIanza
Hasta el momento he sugerido que el aprendizaje en el hogar no se puede zafar de algunas formas y 
géneros asumidos en la escuela. Aunque los casos de Yusuf y Shane son ejemplos de diferentes tipos de 
continuidad con definiciones escolares de aprendizaje, a ambos niños les costaba trabajo liberarse de este 
paradigma. Sin embargo, en los hogares más próximos a la clase media, algunas familias fueron más allá de 
la simple provisión de tecnología como agente de aprendizaje y mostraron maneras que contextualizaban 
el estudio basados en escuela dentro de otros marcos rivales, sugiriendo que para esas familia existían dis-
cursos de aprendizaje que iban más allá o en paralelo al discurso escolar.
Dominic y Sara venían de prósperos hogares de clase media con padres en ocupaciones de alto estatus. La 
madre de Sara había migrado desde la India y ambos jóvenes vivían a un cuarto de milla en casas grandes 
donde cada joven tenía un cuarto privado. Tanto Dominic como Sara disfrutaban de la escuela y mostraban 
buen desempeño académico. Ambos, de distintas maneras, participaban en un amplio rango de activida-
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des extracurriculares y extraescolares. Dominic era un atleta serio y socio de los clubs locales de cricket y 
fútbol así como también de los equipos escolares. Sara realizaba una titulación adicional en astronomía y 
estaba involucrada en talleres sobre Shakespeare organizados por la escuela4. Ambos ejemplificaban el 
tipo de estilo de vida ocupado con actividades de ocio calendarizadas descrito por Lareau como “cultivo 
concertado” (2003).
Sin embargo, el análisis que hace Lareau de una práctica que podría verse casi como una inversión por parte 
de los padres en forma de capital humano es insuficientemente sensible a las ambigüedades y tensiones en 
este tipo de infancia. A diferencia de Yusuf, ambos jóvenes gozaban de una libertad considerable en relación 
a cómo pasar su tiempo, y ambos grupos de padres promovían y apoyaban un amplio rango de actividades. 
Éstos no se hacían simplemente para contribuir al desarrollo del futuro CV; el involucramiento en ellos tenía 
raíces en creencias profundas acerca de las maneras en las que involucrarse en otras formas de aprendi-
zaje, aparte de las de la escuela, eran importantes. En 
efecto, poner demasiado énfasis sobre el desempeño 
académico se consideraba en ciertos contextos algo 
no deseable. 
Dominic es el hermano mediano de entre tres hijos, 
pero a pesar de vivir en una casa opulenta —y que 
el padre trabaja en IT para un banco—, los niños y su 
madre compartían dos computadoras como una es-
trategia intencional de promover el compartir, regular 
comportamientos potencialmente antisociales y mi-
tigar el riesgo de jugar video juegos obsesivamente. 
De hecho, como se puede apreciar en Fig X.4 abajo, 
el cuarto de Dominic fue el único en nuestro estudio en no tener ningún tipo de pantalla en un espacio 
semejante al de  una oficina.  
A pesar de que Dominic sí tenía acceso a un iPod touch, la familia estaba muy motivada en no permitir que 
los niños se involucraran en actividades privadas basadas en pantalla en sus cuartos. La familia contaba con 
un Xbox en un cuarto de juegos dedicado a los niños, quienes tenían así acceso a vidas virtuales y en línea; 
sin embargo, el estudio en esta casa se organizaba con el propósito de apoyar el trabajo intencional dirigido 
y con claros límites. Dominic usaba el laptop en su cuarto para completar sus tareas, pero la computadora 
no “vivía” allí. Las tecnologías en esta casa no se equiparaban de manera simplista y directa con lo que sig-
nifica aprender, y de hecho los avances de Dominic en su desempeño deportivo se consideraban igual de 
importantes que sus estudios académicos. Se le alentaba a tomar sus actividades deportivas tan seriamente 
como cualquier otra actividad. Shane jugaba la misma cantidad de fútbol que Dominic, pero Dominic se 
preparaba más, y tomaba mucho más en serio su compromiso en la cancha y sus relaciones colegiales con 
sus amigos a los juegos de equipo. Veía a estas actividades como algo donde siempre podría mejorar y de-
sarrollarse. De hecho, el entrenador del club de fútbol de Dominic lo declaró jugador del año por la manera 
en la cual Dominic se concentraba durante los partidos y por mostrar seriedad a la hora de considerar la 
estrategia y hablar, alentar, o liderar a sus compañeros de equipo, además de prestar atención a la carga de 
trabajo del equipo entero.
4  En Inglaterra, a la edad de 16 años y al completar la educación obligatoria, los estudiantes deben superar los exámenes 
llamados GCSE’s. Estos exámenes se dan en materias de área, Inglés, Matemáticas, Geografía etc. Típicamente los estudiantes tienen ocho exámenes pero los estudiantes aplicados pueden afrontar exámenes adicionales más temprano y hacer un total de 12 exámenes.
Fig X.4
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De forma similar, Sara fue alentada por su familia a tomar su aficiones en serio. Cuando visitamos por prime-
ra vez, ella estaba haciendo toda una serie de esculturas de Play-Doh, y llevaba a cualquier actividad en la 
cual estaba involucrada el mismo nivel de seriedad y compromiso que dedicaba a sus estudios académicos. 
Mientras la familia obviamente era consciente de la diferencia de obtener una calificación en astronomía y 
hacer figuras de Play-Doh, es de reseñar cómo Sara se dedicaba a todo con la misma intensidad. En su casa, 
se ponía el énfasis en los logros y en desarrollar habilidades en todas áreas.
No sugeriría que la familia de Dominic o Sara no tomaba la escuela de forma seria, pero ambas claramente 
entendían que el aprendizaje en la escuela va emparejada con logros en otras áreas, y estaban prepara-
das para apoyar el crecimiento y desarrollo de sus hijos en todas las áreas, posiblemente —aunque nunca 
preguntamos esto— porque se daban cuenta que hay una habilidad de aprender transferible a través de 
diferentes contextos. Sin duda, la idea del éxito logros y el progreso era igual de importante para ellos. Sin 
embargo, puede ser que el discurso familiar sobre el aprendizaje se situaba en este metanivel, donde hacer 
tu mejor esfuerzo, trabajar duro, aprender de tus errores, trabajar con otros, y otros rasgos de personalidad 
más intangibles se recompensaban y sostenían por este rango de prácticas familiares.
una jErarquía dE práctIcas dE aprEndIzajE y árEas dE 
conocImIEnto
Así, una de las características de los hogares de clase media alta es que los integrantes tienen una compren-
sión más general del aprendizaje que una perspectiva instrumental estrecha, que solamente reconoce los 
resultados explícitamente medidos por las escuelas (Schwartz & Arena, 2013). Nuestras observaciones sobre 
la última pareja de jóvenes, Adam y Giselle, empiezan a arrojar luz sobre cómo el participar en comunida-
des de práctica más marginalizadas, pero reconocidas, puede constituir otra perspectiva de aprendizaje en 
estas familias de clase media. Ambos jóvenes venían de hogares bastante acomodados, y ambos, tal como 
sucedió, tenían un padre o madre que se habían mudado a Inglaterra de otro país europeo. Ambas parejas 
de padres estaban altamente educadas.
Giselle se interesaba en un amplio espectro de actividades relacionadas con el arte. Dibujaba, actuaba y 
tocaba música y se veía como un artista emergente que en alguna manera podría desarrollar una carrera 
artística. En casa jugaba Minecraft en un servidor de uno de sus primos, y también desarrolló un blog en 
Tumblr, entre otras cosas. Sus padres alentaban ambas prácticas, hablaban con ella sobre ambas áreas y 
apoyaban sus avances en las mismas. Aparte de fomentar su práctica en clases de música —y llevarla de 
ida y regreso— la madre de Giselle, artista cualificada, también trabajaba con la hija en su arte. Giselle me 
contó que cuando se fueron de vacaciones, ella y su hermano usaron cuadernos especiales para la ocasión 
como parte del ritual de vacaciones. La madre de Giselle también gestionaba un pequeño club de arte ex-
tracurricicular para Giselle cuando ésta era más joven. Así, prácticas profesionales —como usar el cuaderno, 
criticar y desarrollar arte juntas o hablar sobre fotografía y compartirlas— fueron normalizadas dentro las 
actividades diarias de la familia. Adicionalmente, la estructura de estas actividades enmarcaba el desarrollo 
de actividades menos convencionales como Tumblr y Minecraft.
El padre de Giselle, quien no jugaba Minecraft personalmente, sabía que Giselle y su hermano pequeño 
estaban muy activos en el servidor de su primo y que Giselle también jugaba un papel dominante en apoyar 
y aconsejar a nuevos jugadores y en hacer normas sobre comportamiento y desarrollo en el universo ficcio-
nal del servidor. Ni la madre ni el padre supervisaban directamente el juego de Giselle en línea, aunque sí 
había cierto aspecto público en su actividad, porque ella usaba su laptop en una esquina de la sala de estar, 
y obviamente los padres conocían al primo. Su padre se interesaba mucho en hablar con nosotros acerca 
de su juego de Minecraft y, sin saber nada acerca de la investigación acerca del gaming y la educación, 
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claramente percibía esta actividad como la incorporación de una amplia gama de procesos de aprendizaje. 
De forma espontánea, nos habló de cómo el juego desarrollaba habilidad técnica y un aprendizaje sobre 
cómo comportarse en un mundo social virtual. Giselle hablaba con su padre acerca de ciertas cuestiones de 
diseño del juego, tales como el desarrollo de skins personalizados para la creación de texturas. Él claramente 
trataba su participación con cierta igualdad y seriedad, reconociendo que involucraba un grado de respon-
sabilidad por su parte. Él no tuvo reparos en apoyarla de esta manera en su involucramiento participación 
en Minecraft. 
Conforme iba avanzando el año que pasamos en el aula, Giselle de hecho empezó a perder interés en 
Minecraft conforme desarrollaba otros enfoques sociales. Dedicaba mucha energía a su blog en Tumblr 
el cual, en ese momento, se preocupaba primordialmente por desarrollar una identidad —el expresar y 
compartir sentimientos—, también fue una manera de compartir su sensibilidad artística, en la medida que 
varias de la fotos que coleccionaba las interesaban de un punto de vista específicamente artístico. Eso fue 
su explicación de por qué y cómo seleccionaba imágenes para su blog. Para reiterar, su interés en Tumblr 
fue intenso por algunos meses, y también después declinó. En el contexto de este artículo, quiero sugerir 
dos características importantes de la participación de Giselle en Minecraft y Tumblr, que se relacionan con 
la conceptualización de aprendizaje que tiene su familia. Más que nada, la familia no tenía preferencia ni 
definición exacta de lo que constituía un área de aprendizaje y por lo tanto con gusto respetaba su partici-
pación en Minecraft como lo que podemos llamar una “comunidad de práctica” (Lave y Wenger 1991) como 
resultado de que identificaban estas actividades claramente como una forma de avanzar en el aprendizaje 
con resultados serios y valiosos pero intangibles. Segundo, ella aprendió a enmarcar su actividad en Tumblr 
como cierta forma de extensión y desarrollo de sus otras prácticas artísticas incrustadas. En ese contexto, 
ese hobby contenía una serie de tipos de aprendizaje que se relacionaban explícitamente con otros resul-
tados más formales y se basaban en un conjunto más amplio de discursos formales, en este caso sobre 
estética y gustos.
Por el contrario, cuando conocimos a Adam por primera vez, él estaba muy motivado en volverse un juga-
dor serio de video juegos. A diferencia de Shane, Adam claramente se involucraba en el reto del gaming 
y en el mundo de los juegos mismos con un alto grado de inversión afectiva; parecía que el gaming era el 
aspecto más importante de su vida. De hecho, su madre sí estaba ansiosa sobre el tiempo que le dedicaba 
a esta actividad y en su mente había posicionado el jugar y el estudiar en escuela como, de cierta manera, 
áreas opuestas en el ámbito familiar. Desde su punto de vista, Adam era un joven entusiasmado, motivado, 
y obsesivamente interesado en los juegos, y, por el contrario, desinteresado y desmotivado respecto a la 
escuela. Los juegos en sí eran fuente de considerable conflicto familiar, ya que los padres de Adam veían 
su interés por los juegos de disparos militarizados como algo problemático. Su madre nos habló sobre su 
preocupación porque su hijo parecía obtener un tipo de placer sádico al infligir dolor y por lo que parecía 
disfrutar cuando mataba en este ambiente ficcional. Mientras Adam nos habló claramente acerca de su 
interpretación del significado de este tipo de juegos (específicamente, Call of Duty). Le frustraba que sus 
padres no le permitían comprar juegos certificados para personas mayores que él; de hecho, nos reveló un 
abanico de estrategias que él usaba para conseguir estos juegos. Obviamente consideraba esta práctica 
absorbente y desafiante de una manera contrapuesta a la de sus experiencias en escuela.
Esto no quiere decir que su familia conceptualizaba jugar como algo educativo, aunque sí conocían ciertos 
amplios argumentos públicos acerca de estas afirmaciones, derivadas de investigaciones sobre el tema. Más 
bien, contrastaban el entusiasmo, compromiso, inversión emocional, interés y fijación de Adam por jugar 
con los rasgos de comportamiento opuestos que exhibía para estudiar. A diferencia de la familia de Shane 
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y las familias que habían establecido cuartos de trabajo/juego, la familia de Adam caracterizaba esta oposi-
ción, en ciertas maneras, como un conflicto entre modalidades de participación.
El juego de Adam de seguro era cualitativamente diferente al de las experiencias de otros jóvenes entrevis-
tados, con la excepción del involucramiento de Giselle en Minecraft. Adam tenía acceso a juegos de PC y 
una Xbox y se interesaba más por juegos exploratorios y abiertos, - como Skyrim y un juego de patinaje que 
le permitía experimentar movimientos y secuencias y ser llevado por los niveles del juego de una manera 
menos establecida —que por juegos con guión. La primera vez que visitamos la casa de Adam, él se inte-
resaba menos en el tipo de interacciones sociales que preocupaban a Shane y se enfocaba más en volverse 
experto en el juego, en vez de ser evaluado por niveles u otras métricas de resultado definidas. Nos mostró 
una serie de textos de revistas, páginas web, y otras fuentes que había explorado en relación con el juego. 
Aquí quiero sugerir que por varias razones, tanto negativas como positivas, Adam y su familia tenían cierta 
confianza en definir su interés por el juego como una forma de aprendizaje —la cual, también, se oponía a 
lo que podía ofrecer la escuela. Sin embargo, ésta era una posición contradictoria y tensa. La pregunta es si 
él y su familia usaban la idea de aprendizaje en el gaming como una manera de justificar y otorgar estatus 
a lo que de otra manera se caracteriza por ser una forma de comportamiento perturbador y delincuente. 
El estructurar la actividad de gaming como un área opuesta a estudiar, al menos implícitamente, otorgaba 
parte del estatus en el aprendizaje escolar a los logros de Adam en el mundo virtual. ¿O se podría interpretar 
el hecho de que Adam caracterizaba el gaming en torno a la posesión de valores profundos, que nosotros 
asociamos con el aprendizaje, como una visión resistente que él generó por sí mismo como una manera de 
diferenciar su identidad adolescente de la narrativa infantil tan amada por sus padres? No podemos saber 
las respuestas a estas preguntas, pero el aspecto interesante en el contexto de este artículo es cómo el ga-
ming se había imbuido con las cualidades de un discurso educativo, aunque con connotaciones negativas.
Cuando finalmente lo visitamos más tarde ese mismo año, Adam había cambiado de posición y estaba 
ansioso por destacar cómo el gaming se volvió un área neutral y desinteresada que le permitía conectarse 
con sus amigos. Nos dijo que a menudo podía mantener conversaciones e interacciones paralelas en línea y 
jugar en contra o en equipo con sus amigos. Parecía haber llegado a algún tipo de acercamiento con su fa-
milia sobre el gaming y ahora no les preocupaban tanto las cuestiones de violencia y matar. En esta entrevis-
ta, se opuso fuertemente a la idea que él era un jugador serio y deseaba poder caracterizar sus juegos como 
una forma de socializar. Aunque seguía con el gusto de presumir sus habilidades, su interés había cambiado 
desde la exploración abierta a una relación más acotada con el juego como una actividad de ocio. En cierta 
manera, por tanto, yo diría que el gaming empezaba a perder su estatus como un área de aprendizaje y que 
Adam adicionalmente se había involucrado mucho más en el trabajo escolar; específicamente, se presentó 
pronto a un examen público de alemán, ya que era bilingüe. Es difícil decir cómo podemos configurar y 
calibrar la interrelación de premio e interés en la escolarización formal junto a las posiciones de negociación 
en la familia y hasta qué punto las áreas informales como el gaming sirven como el campo de batalla de 
este tipo de conflicto.
Sin embargo, habilidades e intereses en áreas no académicas se caracterizaban, en el caso tanto de Giselle 
como de Adam y sus familias, como aspectos claramente integrales a una trayectoria de desarrollo más 
abarcadora y a más largo plazo, un desarrollo que ha sido caracterizado como una identidad de aprendi-
zaje (Wortham, 2005). En estas casas, el interés e implicación del niño era enmarcado de inmediato por tal 
discurso, y aunque la historia del desarrollo de Giselle y Adam muestra tanto incorporación como conflicto, 
respectivamente, lo que los une es un interés a nivel familiar, compartido por ambas familias, por la natu-
raleza misma del aprendizaje. Ambos hogares tenían actitudes muy distintas sobre el valor de construir el 
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aprendizaje en estas áreas  no formales —casi con sus jerarquías separadas—, pero las familias compartían 
el mismo marco.
conclusIón
En cierta manera, estoy tentado de sugerir que la definición del aprendizaje es un poco como esas defini-
ciones esquivas del arte —sujetas a opinión, a preferencias personales, tradición, e ideología. Entender el 
aprendizaje en el hogar como aprendizaje casi siempre parece como una estrategia plausible, pero sólo 
con la existencia de compromiso y puntos de referencia mutuamente entendidos. Las tensiones acerca del 
valor y significado de los juegos de computadora demuestran esto de forma tanto positiva como negativa. 
El trabajo dedicado por Shane a desarrollar sus relaciones sociales permanecía presente, pero no estaba casi 
articulado, excepto para nosotros. En la casa de Giselle, las áreas de aprendizaje se habían extendido para 
incluir arte y Minecraft, mientras que en la casa de Adam, las actividades no académicas fueron mucho más 
problemáticamente reconocidas como aprendizaje. Los contrastes entre las versiones dominantes de esco-
larización y aprendizaje para Yusuf, de un lado, y para Dominic o Sara, en el otro, demuestran que cualquier 
idea simple sobre el aprendizaje en el hogar se tiene que considerar desde el punto de vista sociológico.
Basándonos en el trabajo de Stevens et al. (2008), descrito en la primera parte de este artículo, he sostenido 
que podemos desarticular en tres dimensiones las experiencias de aprendizaje a través de lo que muy a 
menudo se ha visto como la entidad singular de “el hogar”. Primero, existe el acuerdo tácito entre los miem-
bros de la familia sobre lo que significa el aprendizaje; segundo, hay actividades asociadas con tal definición 
en cuanto son entendidas como disciplinas o hábitos; y tercero, está el papel de las tecnologías de los 
medios, como sustituto o representante del aprendizaje mismo. He argumentado que para cualquier niño, 
estos marcos determinan el significado de aprendizaje en un proceso de constante cambio de definición 
y re-definición.
A medida que exploramos cómo el cambio en el curso de nuestra investigación de un año construía opor-
tunidades y direcciones específicas, las cuales eran aceptadas o rechazadas, por ejemplo, por Adam o Gise-
lle, podíamos ver esa lucha por la construcción de significado dentro de la trayectoria de un joven durante 
un periodo de tiempo. El aprendizaje que observamos en estos hogares no es claramente una entidad 
constante. Esto también nos debería aconsejar en contra de cualquier noción simplista de lo que significa 
hablar de aprendizaje en casa.
Finalmente, vale la pena considerar, como fue sugerido recientemente por Wegerif, que el aprendizaje es 
en realidad sólo habilitado, constituido, producido o hecho visible —no hay un verbo singular aquí para 
elegir— a través del diálogo (2012). En este sentido, mientras estudiábamos las vidas de estos jóvenes, 
preguntábamos qué es lo que tomaban por sentado, y les preguntamos a ellos y a sus familias sobre sus 
aspiraciones diarias y de largo plazo. El proceso de investigación mismo tenía que jugar un papel clave en 
la facilitación de reflexiones sobre la mera naturaleza de aprender. Específicamente Adam —pero proba-
blemente todos estos jóvenes de diferente manera— percibía nuestras intervenciones como ayuda para 
construir el gaming como una forma más seria de actividad que lo que era permitido convencionalmente 
por su discurso familiar. En otras palabras, el mismo acto de hablar sobre —y seguramente investigar tam-
bién— el aprendizaje en el hogar le proporciona una validez que normalmente le falta. Le otorga estatus 
y lo constituye como fenómeno. Cuanto más estamos interesados en expandir nuestro entendimiento de 
aprendizaje en casa, más lo buscamos y lo traemos a la existencia. 
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